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Naslov magistrskega dela: Kazalniki inkluzije na izbranih finskih osnovnih šolah 
(študija primera) 
 
Odločitev za razvijanje inkluzivno naravnane šole predstavlja velik izziv; tudi za 
slovenski šolski sistem. Potrebno je postaviti nove temeljne cilje šolanja in oblikovati 
strateški načrt inkluzivno naravnane šole v smer, da bo ta zadovoljevala individualne 
potrebe vseh učencev, v katerem bodo lahko vsi napredovali v skladu s svojimi 
sposobnostmi; vzpostaviti učinkovito šolsko svetovalno službo in mehanizme zgodnje 
obravnave otrok s posebnimi potrebami; oblikovati tudi zaupljiv odnos do pedagoškega 
poklica, ki temelji na avtonomiji strokovnih delavcev šole in medsebojnem spoštovanju 
in še bi lahko naštevala. Napredek je odvisen od mnogih dejavnikov, vendar pa je prvi 
pripravljenost storiti korak naprej. Z magistrskim delom želim preko opisa, kaj je 
inkluzija in kako je strukturiran finski šolski sistem (poudarek na osnovni šoli), pokazati 
primer dobre prakse inkluzivno naravnane šole. Na osnovi kazalnikov inkluzije sem 
preučevala inkluzivne vidike delovanja treh različnih finskih osnovnih šol, na katerih 
sem v septembru in oktobru 2015 opravljala prakso. S študijo primera želim dokazati, 
da je inkluzivno naravnana šola temelj oblikovanja novih pedagoških praks. Posledično 
bom opisala tudi, na kaj moramo biti pozorni v slovenskem šolskem sistemu, če želimo 
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Title of master thesis: Index for inclusion on chosen finnish compulsory schools 
(case study) 
 
Decision for developing inclusion represent quite big challenge; also for Slovenian 
school system. It should be setted new goals, do strategic plan of inclusion in direction 
that it will fulfil individual needs of all pupils where everybody will progress in line with 
the possibilities; rebuilt work of school counselling and mechanisms for early 
intervention for pupils with special needs; establish trustful relations to educators that 
is based on authonomy and mutually respect and so on. Progress depends on many 
factors, but first is readiness to do a step forward. Through description of inclusion and 
how Finnish school system is constructed (emphasis on compulsory education in 
Finland) I want represent a good example of inclusion. Based on index for inclusion I 
researched inclusion on three Finnish schools where I have done practice in 
September and October 2015. With case study I want to improve that inclusive based 
school is foundation of form of new pedagogical practices. I will also write down what 
we, in our school system, must be aware, if we want to go to direction on inclusive 
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Inkluzija je proces, s katerim šola skuša odgovoriti na potrebe vseh učencev. V 
ospredje postavlja težnjo po zmanjševanju vseh izključevalnih praks in razvrednotenj 
učencev na podlagi rase, spola, etnične pripadnosti, spolne orientacije, religije, 
posebnih potreb itd. ter povečanje participacije vseh učencev, s tem da participacija 
pomeni prepoznavanje, sprejetje in spoštovanje učenca (Peček in Lesar 2006, str. 
28−30). Za oblikovanje inkluzivno naravnane šole sta Booth in Ainscow (2002) 
oblikovala kazalnike inkluzije. Zastavljeni so kot evalvacijski instrument, ki temelji na 
stališčih zaposlenih, učencev, staršev in drugih skupnosti v lokalnem okolju. Namenjen 
je odpravljanju ovir pri učenju in gradnji aktivne participacije vseh vključenih, kar 
privede do gradnje odnosov, ki temeljijo na sodelovanju in vodijo k uspešnejšemu 
učnemu okolju (prav tam, str. 1). 
Zaradi zanimanja za tuje šolske sisteme sem želela preučiti izobraževalni sistem na 
Finskem. Generalno gledano le-ta obsega predšolsko vzgojo in izobraževanje, 9-letno 
osnovno šolo, splošno in poklicno srednješolsko izobraževanje ter visokošolsko 
dodiplomsko in podiplomsko izobraževanje. V pričujočem delu sem se osredotočila na 
proučevanje osnovne šole, ki se, kot meni Gaber (2006, str. 86), odlikuje z enakimi 
možnostmi za izobraževanje, visoko stopnjo avtonomije, dobro uresničeno 
individualizacijo ter centralnim vodenjem, a hkratno decentralizacijo. Sahlberg (2010, 
str. 56) pri tem dodaja, da imajo tudi dobro vzpostavljene mehanizme za zgodnjo 
obravnavo otrok s posebnimi potrebami in inkluzivno vizijo dela (prav tam). 
Slednje teze prikazujem v pričujočem magistrskem delu, ki je razdeljeno na štiri dele. 
V prvem delu obravnavam koncept inkluzije. Opisane so razlike v opredelitvi integracije 
in inkluzije ter pogoji uspešnega uresničevanja inkluzivno naravnane šole. Ker je temelj 
konkretnih načinov uresničevanja inkluzije poznavanje diskurzov in etik, ki so 
uveljavljeni na področju obravnave otrok s posebnimi potrebami, so v nadaljevanju 
predstavljeni diskurzi nezmožnosti ter etika pravičnosti in etika skrbi. Predstavljam tudi 
teorijo 3R, ki kot teoretični okvir omogoča konstruktivne analize neenakosti na področju 
šolanja, ter analiziram slabosti in prednosti inkluzivno naravnanega šolanja. Poglavje 
zaključujem s kazalniki inkluzivno naravnane šole, ki bodo podlaga za empirični del. 
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V drugem delu prikazujem finski šolski sistem. Po zgodovinskem pregledu bom orisala 
zunanjo strukturo izobraževalnega sistema in upravljanje celotnega sistema vzgoje in 
izobraževanja s fokusom na osnovnošolskem sistemu vzgoje in izobraževanja. Sledi 
opis oblike podpore otrokom s posebnimi potrebami in predstavitev ločenega specialno 
pedagoškega izobraževanja. 
V empiričnem delu predstavljam študijo primera. Na osnovi kazalnikov inkluzije sem 
preučevala inkluzivne vidike delovanja na treh finskih osnovnih šolah (mednarodni, šoli 
za učitelje in večinski), na katerih sem v septembru in oktobru 2015 opravljala prakso. 
Dnevno sem oblikovala dnevniške zapise in opažanja dopolnila s šestimi 
polstrukturiranimi intervjuji. 
Z raziskovalnimi vprašanji sem se osredotočila na šest področij: 
A) Kako na šoli spodbujajo medsebojno pomoč med učenci? 
B) Kako osebje v namene podpore učencem med seboj sodeluje? 
C) Katere mehanizme za privajanje učencev na šolo uporablja šola? 
D) Kako učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načelo individualizacije in diferenciacije? 
E) Kako učitelji spodbujajo aktivno participacijo vseh učencev? 
F) Ali je raznolikost učencev izhodišče poučevanja in učenja? Na kakšen način se to 
kaže? 
Na podlagi predstavljenih kazalnikov inkluzije sem identificirala elemente dobre 
pedagoške prakse, ki bi lahko bile v pomoč pri oblikovanju inkluzivno naravnane šole 
v slovenskem prostoru. Magistrsko delo tako zaključujem s predstavitvijo, na kaj 
moramo biti pozorni v našem šolskem sistemu, če želimo napredovati v smeri 





2 Koncept inkluzije 
V strokovni literaturi avtorji (Adlešič idr. 2010; Farell 2005; Kavkler 2008a; Peček in 
Lesar 2006) uporabljajo različne termine, s katerimi označujejo vključevanje otrok s 
posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami v večinske šole. V zadnjih letih smo 
priča uveljavljanju koncepta inkluzije, ki poudarja razlike v kakovosti dela in praktičnem 
vključevanju otrok s posebnimi potrebami. Izraz so nekateri jemali kot sinonim za 
integracijo, vendar gre pri inkluziji za pomembno spremembo na vsebinskem področju, 
saj gre za popolnejši proces vključevanja, ki omogoča oblikovanje inkluzivne kulture 
(Kavkler 2008a, str. 10−11). Ne glede na to, zakaj in v kakšni obliki namreč prihaja do 
integracije, gre pri pojmovanju za premestitev učenca iz enega prostora (običajno iz 
šole za otroke s posebnimi potrebami) v drug prostor (običajno v večinsko šolo). V 
središču je torej lokacija, kje se izobražuje učenec s posebnimi potrebami. Integracija 
se večinoma nanaša le na učence s posebnimi potrebami, inkluzija pa zadeva vzgojo 
in izobraževanje vseh učencev, s posebnim poudarkom na vzgoji in izobraževanju 
učencev s posebnimi potrebami (Peček in Lesar 2006, str. 27−29). Farell (2005) 
navaja, da pri integraciji šolski sistem ostaja nespremenjen, medtem ko inkluzija 
spodbuja strokovne delavce k razmišljanju o lastnem delovanju, o pristopih poučevanja 
in načinih odzivanja na potrebe vseh otrok (prav tam). Med pojmoma je tako največja 
razlika v dojemanju procesa vključevanja, v kakovosti dela in v praktičnem izvajanju 
vključevanja otrok s potrebnimi potrebami (Adlešič idr. 2010, str. 67).  
 
2.1 Razlike v opredelitvi integracije in inkluzije 
Popolne enotnosti o tem, kaj je integracija in kaj inkluzija, med strokovnjaki ni, vendar 
v grobem obe označujeta vključevanje oseb v večinsko okolje v največji možni meri 
(Opara 2002, str. 37). Pojma ne diskriminirata in ne stigmatizirata ter gledata na 
človeka kot na individualno bitje (Bratož 2004, str. 14). Skalar (2003, str. 59) navaja, 
da se v strokovni literaturi srečujemo celo s skrajnimi stališči. Nekateri menijo, da sta 
pojma sinonima in da je nepotrebno vpeljevati nov pojem inkluzije, medtem ko drugi 
vidijo integracijo in inkluzijo kot dva popolnoma različna pojma. Avtor meni, da se je 
potrebno zavzemati za ohranitev pojma integracije in hkrati uvesti pojem inkluzije, saj 
je ta sodobnejši in vsebinsko širši. Inkluzija namreč ne spodriva integracije, ampak je 
njena nadgradnja in nova kvaliteta (prav tam). 
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M. Kavkler (2008a, str. 18) je povzela različne avtorje in predstavila nekatere razlike 
med integracijo in inkluzijo. 
 
INTEGRACIJA INKLUZIJA 
Le za nekatere otroke s posebnimi potrebami. Šola za vse otroke, tudi za otroke s posebnimi 
potrebami. 
Tekmovanje, selekcija. Cenjena je različnost pri vseh učencih. 
Doseganje standardov. Sprejetost, sodelovanje, uspešnost. 
Poudarjajo se motnje, ovire, primanjkljaji itd. Poudarek na optimalnem razvoju vsakega učenca 
– učinkovito poučevanje. 
Otrok se mora prilagoditi šoli, zato potrebuje 
specialno pomoč. 
Šola se bolj prilagaja otroku (odstrani ovire za 
uspešno vzgojo in izobraževanje, prilagodi 
kurikulum itd.). 
Otroku pomaga specialist. Pomaga predvsem učitelj, ki je deležen podpore in 
pomoči specialista, ko jo potrebujeta on in otrok s 
posebnimi potrebami, da je kompetenten, 
odgovoren in da zadovoljuje posebne potrebe 
otrok. 
Specialne oblike pomoči, se praviloma izvajajo 
zunaj razreda. 
Otrok s posebnimi potrebami, ki potrebuje pomoč 
in podporo, je praviloma deležen vseh oblik pomoči 
v razredu. 
Vedno več ur pomoči za vedno več otrok, ki naj 
bi jo najpogosteje prejemali zunaj razreda za kar 
ves čas šolanja. 
Pomoč učencu se organizira: čim bolj zgodaj, čim 
bolj fleksibilno, čim manj opazno, čim bližje učencu 
in za čim krajši čas. 
Individualna pomoč otroku. Sodelovanje učitelja in specialista omogoča 
učitelju, da je vedno bolj kompetenten za 
odstranjevanje ovir pri vseh otrocih. 
Specialist obravnava predvsem učenca, malo pa 
svetuje učitelju. 
Specialist pomaga, podpira in krepi otroka in 
učitelja. 
Prevelika usmerjenost na učitelja. Šola je usmerjena na otroka. 
Evalvacija uspešnosti otroka. Evalvacija uspešnosti otrokovega napredka in 
strokovne pomoči. 
Težave in odpori pri uvajanju sprememb, novosti 
itd. 
Stalno spreminjanje, sodelovanje različnih 
strokovnjakov v različnih oblikah, šola je del učeče 
se družbe itd. 




Nazoren shematičen prikaz razlikovanja med integriranim in inkluzivnim šolanjem je 
prikazal tudi S. Stubs (2000). V ozadju ločevanja posebnega in »normalnega« oz. 
večinskega šolanja je predpostavka, da se učenci med seboj razlikujejo. Prvi so 
posebni, drugi pa »normalni«. V večinskem šolskem sistemu so lahko tako le tisti 
učenci, ki se zmorejo prilagoditi večinskemu sistemu vzgoje in izobraževanja. Za 
»posebne« učence pa je potrebno oblikovati poseben, ločen sistem, ki bo prilagojen 
njihovim specifičnostim. Zaradi uresničitve te ideje sta nastala dva ločena sistema 
vzgoje in izobraževanja: sistem specializiranih šol za otroke s posebnimi potrebami in 
sistem večinskih šol za vse ostale otroke (Lesar 2009, str. 108). 
 
Posebno šolanje                       »Normalno šolanje« 
 
Posebni otroci 









Slika 1: Značilnosti posebnega in »normalnega« šolanja (Stubs, 2000). 
 
Z vzpostavitvijo integriranega šolskega sistema, ki se je začel pojavljati v drugi polovici 
20. stol., pa je začela veljati predpostavka, da je nekatere otroke s posebnimi 
potrebami z npr. rehabilitacijo mogoče spremeniti in pripraviti do tega, da jih lahko 
vključimo v večinski sistem vzgoje in izobraževanja. Na spodnji skici je to predstavljeno 
z robljenjem kotov kvadra, ki je simbol za otroke s posebnimi potrebami, z namenom, 
da naredimo valj, ki je simbol za »normalne« učence. Sistem večinskih šol ostaja enak, 






Spremeniti otroka, da ga 
prilagodimo sistemu. Z robljenjem 
kvader prilagodimo in naredimo 
valj. 
Sistem ostane enak, 
nespremenjen. 
Prilagoditi se mora otrok, drugače 
izpade iz sistema 
Slika 2: Značilnosti integriranega šolanja (Stubs, 2000). 
 
Za uresničitev inkluzivnega sistema vzgoje in izobraževanja moramo najprej sprejeti 
dejstvo, da se otroci med seboj razlikujejo po zmožnostih, etničnosti, starosti, spolu, 
predhodnem znanju itd. Drugo dejstvo pa je, da se vsi otroci lahko učijo. Posledica 
takega razmišljanja je potreba po spremembi sistema z namenom, da se lahko znotraj 




 Raznoliki otroci. 
 Vsi otroci se lahko učijo. 
 Otroci se med seboj razlikujejo 
po zmožnostih, etnični 
pripadnosti, velikosti, starosti, 
spolu, kulturnem ozadju. 
 Spremenitev sistema. 
 Prilagoditev vsem otrokom. 





Beseda integracija izhaja iz latinščine, »integer« pomeni nedotaknjen, cel. Dobesedno 
integracija pomeni »vključitev tistega, s čimer celota pravzaprav šele pridobi svojo 
dejansko izpopolnjenost« (Schmidt 1999, str. 141). Pogosto integracija pomeni le 
namestitev otroka v večinsko šolo. Pri tem je pomembno, da se otrok 'spremeni' oz. 
prilagodi do te mere, da se lahko vključi v redni sistem vzgoje in izobraževanja, sledi 
predpisanim standardom in dosega pričakovane rezultate (Kavkler 2008a, str. 11). 
Otrok je lahko integriran le, če se lahko prilagodi zahtevam šole ter je sposoben in 
pripravljen delati tisto, kar se pričakuje tudi od ostalih sovrstnikov. Od integriranega 
učenca se pričakuje, da bo s pedagoško pomočjo usvojil norme šolskega programa in 
se ravnal po pravilih šole. Posledično to pomeni, da če ima učenec težave, se mu mora 
nuditi ustrezna pomoč, da kompenzira primanjkljaje in pomanjkljivosti (Resman 2003, 
str. 69). 
Avtorji (glej tudi Bratož 2004; Schmidt 1999; Skalar 2003) pojem integracija delijo na 
več različnih stopenj in oblik. Integracija se lahko uresničuje v različnem obsegu: od 
minimalne, selektivne, pa do popolne oz. totalne integracije. Slednja je postala temelj 
nove smeri pedagogike, t. i. integracijske pedagogike (Schmidt 1999, str. 141). Oblike 
integracije pa so: fizična, terminološka, administrativna, socialna, funkcionalna in 
psihološka (Kobi 1983 v Schmidt 1999, str. 141). Najpreprostejša, a nujno potrebna, 
je fizična integracija, saj predstavlja most za druge oblike (Resman 2001, str. 77−78; 
Resman 2003, str. 69). Fizična integracija pomeni, da se učence s posebnimi 
potrebami poučuje v isti šoli kot njihove sovrstnike (Warnock v Lesar 2009, str. 70). Za 
otroke s posebnimi potrebami je izjemno pomembna socialna integracija. Človek 
namreč ne more brez socialnega okolja, saj v njem razvija vedenje, mišljenje, ravnanje 
in osebnostni razvoj. Okolje ga vedno na nek način označuje in oblikuje, lahko celo 
tudi izloča (Resman 2001, str. 77−78; Resman 2003, str. 69). Skalar (2003, str. 59−60) 
k temu dodaja, da integracije na področju vzgoje in izobraževanja ni mogoče izpeljati 
brez hkratne socialne integracije oziroma da vzgojno-izobraževalna integracija ne 
more biti uspešna, če otrok s posebnimi potrebami ni socialno integriran. Ravno 
socialna vključenost je namreč tista, ki otrokom s posebnimi potrebami omogoča 
optimalno kognitivno funkcioniranje. Dodaja še, da integracija ne koristi le otrokom s 
posebnimi potrebami, ampak da v polnosti 'zaživi' šele, ko jo namenimo vsem, ne le 
nekaterim (prav tam). S slednjo tezo že preidemo na logiko inkluzije, saj mora proces 
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Inkluzijo kot vrednostno usmeritev sodobnega sveta so na globalno mednarodnem, 
nacionalnem in na lokalnem nivoju sprejeli UNESCO, Svet Evrope in druge nacionalne 
in mednacionalne vladne in nevladne organizacije. Izhaja iz človekovih (otrokovih) 
pravic in idej multikulturalizma ter temelji na postmodernističnih vrednotah pravičnosti, 
enakih možnosti za vse in različnosti kot vrednoti (Skalar 2003, str. 57−58). Zaradi 
kompleksnosti, široke zgodovinsko-socialne in kulturne pogojenosti prihaja v virih do 
različnih pojmovanj termina inkluzija. Pojme je včasih možno primerjati, saj so 
semantično skladni, vendar pogosto pride med njimi do razlik in tako v različnih 
kulturnih okoljih pomeni dobijo drugačno vlogo (Lesar 2009, str. 22). 
V latinščini inkluzija pomeni vključitev, sklenjenost, pripadanje (Krajnčan 2006, str. 84). 
Znotraj vzgoje in izobraževanja je bil termin inkluzija pogosto uporabljen v smislu 
gibanja za nameščanje učencev s posebnimi potrebami v večinske šole in v smislu 
zmanjševanja izključevanja učencev s posebnimi potrebami iz rednih šol. Danes se na 
inkluzijo gleda tudi kot na proces, ki je pomemben za vse učence na šoli in se še 
posebej osredotoča na vključevanje otrok s posebnimi potrebami (Lesar 2009 str. 102). 
To torej pomeni, da se za razliko od integracije, ki se nanaša le na vključevanje otrok 
s posebnimi potrebami, inkluzija nanaša na vse učence, vendar s posebnim 
poudarkom na otroke s posebnimi potrebami. Inkluzivno naravnana šola na vse 
učence gleda kot na učeče in z enakimi pravicami, ki pa se v času šolanja lahko 
soočajo z različnimi ovirami, ki onemogočajo učno uspešnost in/ali socialno 
participacijo. »Inkluzivnost torej postavlja v ospredje težnjo po zmanjševanju vseh 
izključevalnih postopkov in razvrednotenj učencev na podlagi motenj, rase, spola, let, 
etničnosti, spolnega življenja, verskega prepričanja ali česarkoli drugega, kar naredi 
nekaterim učencem šolsko življenje brez potrebe težko. Ali ti učenci potrebujejo 
dodatno pomoč, je odvisno od širine, do katere mora šola prilagoditi kurikulum, 
poučevanje, organizacijo dela in zagotoviti dodatne vire za to, da bi pospešila 
učinkovito učenje za te učence.« (Lesar 2009, str. 111) Inkluzija tako (lahko) vključuje 
tudi nekatere možnosti, ko učenci s posebnimi potrebami del pouka niso v razredu, 
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ampak jim je nudena pomoč zunaj razreda − na primer gluhi otroci se učijo znakovnega 
jezika v posebnem razredu ali v za to namenjenih institucijah. Tudi inkluzivno 
naravnane šole uporabljajo paleto prilagoditev, s katerimi pomagajo učencem (Hegarty 
2001/2004 v Lesar 2009, str. 102–103). 
Definicije inkluzije so se sčasoma nadgrajevale. V naslednji tabeli je prikaz, kako so 
pojmovali inkluzijo, ko je bila ta še v 'povojih'. 
 
Definicije inkluzivnosti Avtor(ji)  Leto 
Biti drug z drugim … Kako obravnavamo različnost, kako 
obravnavamo razlike. 
Forest in Pearpoint 1992 
Določeni principi, ki zagotavljajo, da so nezmožni oz. učenci s 
posebnimi potrebami videni kot cenjeni in v vsakem pogledu 
potrebni člani skupnosti. 
Uditsky 1993 
Inkluzivne šole s pomočjo raznolikih organizacijskih ukrepov 
ponujajo učencem kurikulum, ki se razlikuje od kurikuluma tistih 
šol, ki se pogosteje zatekajo k izključevanju nekaterih učencev iz 
rednega razreda. 
Ballard 1995 
Inkluzivnost lahko razumemo kot gibanje za razprostiranja 
delovanja rednih šol v smislu, da le-te lahko vključujejo večjo 
raznolikost otrok. 
Clark idr. 1995 
Inkluzivne šole so mnogovrstne, probleme rešujoče organizacije z 
običajnim poslanstvom, ki poudarja učenje za vse učence. 
Rose in Florian 1996 
Inkluzivnost pomeni polnopravno članstvo v starostno primernem 
razredu, v svoji lokalni šoli; pomeni sledenje enakemu kurikulumu 
kot drugi sošolci in pomembno je, če nisi prisoten. Poleg tega 
imaš prijatelje, s katerimi preživljaš čas zunaj šole. 
Hall 1996 
Inkluzivnost opisuje proces, s katerim se poskuša šola odzvati 
vsem učencem kot posameznikom s ponovno presojo svojega 




Povečevanje participacije in zmanjševanje izključevanja iz 
običajnih socialnih okolij. 
Potts 1997 
Inkluzivna šola je tista, ki sprejema vse otroke. Thomas 1997 
Tabela 2: Kronološki pregled definicij inkluzije (Florian 1998/2005 v Lesar 2009, str. 
103). 
 
Prve definicije inkluzije se nekoliko nejasno sklicujejo na temeljni pomen inkluzije in 
lahko vsebujejo dodatne koncepte. Vidimo lahko, da se definicije osredotočajo na 
različne vidike: na funkcioniranje šol, človeško interakcijo in na institucionalno 
perspektivo. 
Po mnenju L. Floriana (v Lesar 2009, str. 105) koncept integracije inkluzija preseže z 
participacijo učenca. Možnost participacije namreč predpostavlja aktivno vključenost 
učenca in pomeni drugačen poudarek kot le omogočanje vključenosti učenca v 
večinsko šolo (prav tam). Ni dovolj, da so učenci le vključeni v razred, ampak morajo 
biti »polnopravni člani v svoji starosti primernem razredu v šoli, ki pripada njihovi 
soseščini, s primerno dodatno pomočjo in podpornimi servisi.« (Kerzner Lipsky in 
Gartner v Lesar 2009, str. 105) 
S konceptom inkluzije si prizadevamo šolski sistem preoblikovati tako, da bo ta 
zadovoljeval vse individualne potrebe vseh učencev. Pri inkluzivni vzgoji in 
izobraževanju se ne usmerjamo k anomalijam učencev in kategoriziranju, ampak si 
prizadevamo odpraviti anomalije šole. V šoli je potrebno rekonstruirati mišljenje in delo 
učiteljev, ravnateljev in strokovnih delavcev z namenom oblikovanja novih odnosov, 
kjer naj se poskuša zmanjšati ali odpraviti predsodke, opušča delitve, individualizem, 
elitizem in tekmovalnost. Namesto tega naj se uveljavlja odnose, ki temeljijo na 
pravičnosti, enakih možnostih za vse, sodelovanju, medsebojnemu sprejemanju, 
spodbujanju in predvsem pogledu, da je različnost prednost in dodana vrednost 
(Skalar 2003, str. 58). Inkluzija je torej popolnejši, kakovostno drugačen pogled, ki 
zahteva spremembo oblikovanja kulture življenja. Tu so socialne vrednote 
pomembnejše kot individualne. Spodbuja se socialne odnose med ljudmi, socialno 
odgovornost, dejavno državljanskost, solidarnost in kooperativnost. Inkluzivna šola si 
prizadeva za sožitje sobivanja učencev, ki prihajajo iz različnih kulturno-socialnih okolij 
11 
 
in imajo različne telesne in intelektualne značilnosti (Resman 2001, str. 80; Resman 
2003, str. 69). 
Skalar (2003, str. 58) pri opredelitvi inkluzije dodaja, da ta preusmerja pozornost 
učiteljev od otrok s posebnimi potrebami na celoten razred. Pri tem so pomembna 
naslednja načela, ki so temeljne prvine inkluzivne pedagogike: 
»1. načelo celostnosti oz. celostnega pristopa k učencem, 
2. načelo dajanja pomoči vsem učencem v razredu, 
3. načelo enega režima za vse učence v razredu, 
4. načelo nestigmatiziranja pri zaznavanju različnosti, 
5. načelo procesnega obravnavanja učencev, ki imajo občasne ali trajne težave, 
6. načelo aktivne partnerske vloge staršev, 
7. načelo socialne vključenosti oz. socialnega vključevanja vseh učencev v razredu, 
8. načelo oblikovanja pozitivnih odnosov med vsemi subjekti vzgojno-izobraževalnega 
procesa 
9. načelo oblikovanja pozitivnih pričakovanj učiteljev do vseh učencev v razredu, 
10. načelo uveljavljanja različnosti kot vrednote.« (prav tam) 
Vidimo lahko, da je ideja inkluzije načelno strokoven, human in sprejemljiv cilj razvoja 
vzgoje in izobraževanja v svetu in pri nas, ki pa je dokaj zahteven in v kratkem času 
težko uresničljiv (Galeša 1997 v Resman 2001, str. 82). I. Lesar (2009, str. 111) meni, 
da je inkluzija nikoli dokončan proces, in pri tem dodaja, da morajo šole, ki delujejo 
inkluzivno naravnano in ki so pripravljene konstruktivno reagirati na raznolike ovire, 
nenehno 'posodabljati' svoje pristope. Ovire pri učenju in participaciji se namreč 
spreminjajo izjemno hitro, vsako leto je drugačna struktura učencev v posamezni šoli 
… V posameznih oddelkih in šolah je tako potrebno iskati najbolj primerne načine dela. 
Stalno spremljanje, evalviranje in spreminjanje morajo postati stalnica in vzvod 




2.1.2.1 Ključni mednarodni dokumenti 
Inkluzija je opredeljena tudi kot koncept zagotavljanja pravic in ustvarjanja čim boljših 
razmer za razvoj, vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami v družbi 
sovrstnikov (Resman 2003, str. 74). Pomembni dokumenti, ki spodbujajo zagotavljanje 
pravic vsem otrokom in pomagajo pri oblikovanju šolskih praks kot inkluzivno 
naravnanih, so: UNESCO-v dokument Overcoming Exclusion through Inclusive 
Approaches in Education (2003), Konvencija o otrokovih pravicah (1989) ter 
Salamanška izjava (The Salamanca statement, 1994). V nadaljevanju bom z vidika 
inkluzije predstavila vse tri. 
V dokumentu Overcoming Exclusion through Inclusive Approaches in Education 
(2003), ki ga lahko prevedemo kot premagovanje ekskluzije z inkluzivnimi pristopi v 
vzgoji in izobraževanju, je najprej zapisano, da doslej uveljavljene strategije reševanja 
problema ekskluzije niso bile najbolj učinkovite. Zato bi bilo potrebno podrobneje 
odgovoriti na naslednji vprašanji. Prvo je: kako vključiti vse učence v večinske oblike 
izobraževanja? In drugo: na kakšen način transformirati izobraževalni sistem, da bi se 
upoštevala raznolikost učencev, na katero bi gledali kot na izziv in obogatitev v učnem 
okolju, ne pa kot na problem in dodatno delo? 
Konvencija o otrokovih pravicah (1989) je bila sprejeta na Generalni skupščini 
Združenih narodov 20. 11. 1989 in je začela veljati 2. 9. 1990. Upoštevati bi jo morali 
kot okvir, znotraj katerega se išče čim bolj sprejemljive rešitve. Na začetku Konvencije 
je poudarjeno, da imajo vsi člani človeške družbe priznano prirojeno dostojanstvo in 
neodtujljive pravice, to dvoje pa je temelj svobode, pravičnosti in miru na svetu. Pravice 
in dolžnosti so torej enake za vse »ne glede na raso, barvo kože, spol, jezik, 
veroizpoved, politično ali drugo prepričanje, narodno in socialno poreklo, premoženje, 
rojstvo ali kakršenkoli drug položaj« (2. člen). Nekateri členi Konvencije še posebej 
orisujejo oblikovanje inkluzivno naravnane šole. V drugem členu je zapisano, da se 
pravice nanašajo na vse otroke, ne glede na njihov izvor ter tudi ne glede na njihove 
sposobnosti in razvojne specifičnosti. Glavno vodilo pri vseh dejavnostih v zvezi z 
otroki mora biti otrokova korist (3. člen) in otrokov razvoj do najvišje možne mere (6. 
člen). Vsak otrok ima pravico izraziti svoje lastno mnenje ter se svobodno izražati (12. 
člen). 23. člen podrobneje obravnava pravice otrok s posebnimi potrebami. Tu je 
posebej poudarjeno, da se otrokom s posebnimi potrebami jamči dostojno življenje v 
razmerah, ki so dostojanstvene, spodbujajo samozavest in olajšujejo njegovo dejavno 
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udeležbo v družbi. Država mora zagotavljati sredstva pomoči, ki ustrezajo otrokovemu 
stanju in zmožnosti staršev oz. skrbnikov. Nega, izobraževanje, rehabilitacija, 
rekreacija in priprava na zaposlitev itd. naj bodo vodeni tako, da otrok osebnostno, 
kulturno in duhovno raste ter doseže najvišjo možno socialno vključitev. 28. člen 
priznava vsem otrokom pravico do izobraževanja z namenom, da bi bila ta pravica 
dosežena na podlagi enakih možnosti. Vsem otrokom se tako mora zagotoviti obvezno 
in brezplačno osnovno šolanje. Dosegljive in dostopne morajo biti tudi oblike srednjega 
šolanja. Vsem enako dostopne pa morajo biti tudi visoke šole. Vsako izobraževanje 
otrok naj bo po 29. členu usmerjeno k popolnemu razvoju otrokove osebnosti, talenta, 
duševnih in fizičnih sposobnosti. Izobraževanje naj otroka pripravi na aktivnega in 
odgovornega državljana, ki bo spoštoval temeljne človekove pravice. 
Salamanška izjava (1994) je bila sprejeta v okviru Svetovne konference o 
izobraževanju otrok s posebnimi potrebami in države poziva k inkluzivnemu šolanju. V 
samem začetku bi bilo najprej treba spremeniti zakonodajo, ki bo temeljila na tem, da 
se zadovolji potrebe vseh učencev, še posebej tistih s posebnimi potrebami. 
Predpostavke, iz katerih izhaja, so naslednje: 1.) vsak otrok ima temeljno pravico do 
izobraževanja. Vsakemu otroku mora biti dana priložnost doseganja in ohranjanja 
zadovoljive ravni znanja. 2.) Vsak otrok je unikaten s svojimi interesi, zmožnostmi in 
izobraževalnimi potrebami. 3.) Izobraževalni sistem mora biti oblikovan in program 
implementiran tako, da upoštevata raznolikost karakteristik in potreb učencev. 4.) 
Otrokom s posebnimi potrebami mora biti zagotovljeno redno šolanje, ki je 'občutljivo' 
na njegove potrebe. 5.) Inkluzivno naravnane redne šole so najbolj učinkovite pri 
oblikovanju sprejemajoče skupnosti, grajenju inkluzivne družbe in doseganju 
izobraževanja za vse; še več: te zagotavljajo učinkovito izobraževanje za večino otrok 
ter izboljšujejo možnost stroškovne učinkovitosti celega šolskega sistema. 
Inkluzija torej povzroči pomembno spremembo šolske politike in prakse, saj mora biti 
eden izmed pristopov celotnega šolskega sistema, ki odpravlja izključevanje vseh 
otrok, še posebej otrok s posebnimi potrebami. Vpliva na celoten vzgojno-
izobraževalni sistem, saj terja spreminjanje okolja in stališč udeležencev ter 
oblikovanje takega vzgojno-izobraževalnega sistema, ki odpravlja vse ovire, ki 
onemogočajo razvoj zmožnosti vseh otrok. Za učinkovito udejanjanje inkluzije je 
potrebno upoštevati individualne potrebe vseh otrok, skrbeti za partnerstvo z otroki in 
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njihovimi starši ter dejavno vključevati vse učitelje v razvoj inkluzivnega procesa 
(Salamanška izjava, 1994). 
 
2.2 Pogoji uspešnega uresničevanja inkluzivno naravnane šole 
Ainscow (v Kavkler 2008b, str. 43) trdi, da so tudi otroci s posebnimi potrebami lahko 
uspešni v vzgojno-izobraževalnem procesu, če se upošteva njihove biološke, socialno-
emocionalne in vzgojno-izobraževalne potrebe. Njihovi vrstniki prav tako potrebujejo 
prilagoditve na vseh treh področjih, vendar ne v tolikšni meri kot otroci s posebnimi 
potrebami, saj naj bi bil kurikulum usklajen s potrebami večinskega dela populacije. 
Pri uresničevanju idej inkluzije je najpomembnejše sprejetje stališča, da so najprej 
potrebne predvsem spremembe pri ljudeh, v njihovem mišljenju, stališčih in ravnanju. 
Pomembne so tudi strukturne spremembe na normativni ravni, vendar je inkluzija bolj 
kot stvar politike stvar odnosov, torej šolskega in oddelčnega kurikuluma. Pedagoški 
delavci morajo torej najprej reflektirati svoje delo in po potrebi spremeniti strategije 
poučevanja in načina dela: kako vodijo oddelek, ali učenci sooblikujejo pouk, kako 
sodelujejo kolegi in starši v smeri inkluzivno naravnane šole (Resman 2001, str. 86). 
Glavni pogoji, ki omogočajo uspešno upravljanje sprememb na nacionalni, strokovni 
in institucionalni ravni, so po mnenju I. Lesar (2009, str. 122−123): jasna vizija, veščine, 
spodbude, zagotovljena sredstva in akcijski plan. Vizija pomeni, da imamo razjasnjene 
predstave o tem, kaj želimo doseči na področju, pri katerem želimo narediti 
spremembo, napredek. Inkluzija naj bo najprej zasnovana na formalno-strokovni ravni, 
saj je zelo pomembno, da so šolska zakonodaja in strokovna ter širša javnost do neke 
mere usklajene pri temeljih vpeljevanja in realizacije inkluzije. V nadaljevanju je 
potrebno, da so strokovni delavci podkrepljeni s potrebnimi veščinami, saj bodo tako 
zaupali v svoje delo in se ne bodo bali poskusiti nečesa novega. Pri tem je nujen 
zadosten čas za prenovo, inovacije in evalvacije. Deležni morajo biti tudi nenehne 
spodbude in potrebne podpore − tudi s finančnega vidika. In nenazadnje je treba 
narediti dober akcijski plan uresničevanja sprememb, sicer zopet zapademo v rutinsko 
opravljanje dela. Avtorica na koncu poudari, da naj vsaka šola skuša te vidike 
upoštevati pri udejanjanju inkluzivnega šolanja. Začne naj pri prepoznavanju šibkih in 
močnih področij v trenutni profesionalni zasedbi in organizacijski strukturi, potem pa 
začne uveljavljati spremembe, ki vodijo k inkluzivno naravnani šoli (prav tam). 
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V nadaljevanju sem sintetizirala pogoje, ki jih avtorji (Adlešič idr. 2010; Anliker idr. 
2010; Resman 2001; Rutar 2010) navajajo kot ključne za uspešno realizacijo 
inkluzivno naravnane šole: 
 Šolska podpora: najprej se mora ravnatelj zavzemati za koncept, ki se primerno 
odziva na potrebe učencev s posebnimi potrebami. Zagotoviti mora zadostno 
število pedagoškega osebja, dodatno tehnično osebje (Resman 2001, str. 86). 
 Pričetek inkluzije: vsi vključeni (učenci, pedagoški tim, starši) morajo inkluzijo 
sprejeti kot temeljno načelo vzgoje in izobraževanja in začeti z realizacijo 
inkluzivno naravnane šole. Za uspešen 'zagon' in realizacijo je potrebna 
zadostna podpora, čas in redna srečanja (Rutar 2010, str. 3). 
 Oblikovanje prepričanj: učitelji morajo v prvi vrsti verjeti, da so lahko uspešni 
tudi otroci s posebnimi potrebami. Sprejeti morajo svoj del odgovornosti za 
učenje in učne izide učencev, sploh učencev s posebnimi potrebami. Pomeni 
torej, da odgovornosti za neuspehe ne smejo prelagati na druge. Biti morajo 
spodbujevalci inkluzije in njihovi podporniki (Resman 2001, str. 86–87). 
 Zdravstvena in svetovalna pomoč: učencem mora biti zagotovljena ustrezna 
zdravstvena, psihološka, pedagoška, poklicna in druga svetovalno/terapevtska 
pomoč. 
 Usposobljeno strokovno osebje: strokovno osebje šole mora imeti znanje in 
sposobnosti prilagajanja kurikuluma, oblik in metod, ki so skladne z 
individualnimi potrebami učencev (prav tam) 
 Timsko delo: zaradi dobrega timskega dela se učitelji počutijo bolj 
samozavestni, upajo si preizkusiti nove stvari, so bolj učinkoviti in imajo višja 
pričakovanja do učencev. Cilj inkluzivno naravnane šole je stalno razvijanje 
inkluzije, zato mora šola oblikovati tim, v katerem sodelujejo strokovnjaki 
različnih profilov (Ankler idr. 2010, str. 41). Vanj morajo biti vključeni vsi učitelji, 
svetovalni delavci, socialni in specialni pedagogi, psihologi in ravnatelji. Tim 
načrtuje program inkluzivno naravnane šole, rešuje probleme, ki se pokažejo 
pred in med inkluzivno naravnanim programom, in evalvira uspešnost 
programa. V dobrem timu se strokovni delavci med seboj podpirajo in se 
veselijo skupnih dosežkov (Resman 2001, str. 86–87). 
 Učne oblike: Pri pouku naj učitelji uporabljajo različne oblike, kot so: 
individualna, delo v dvojicah, delo v skupinah, medsebojna pomoč učencev, 
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skupinsko učenje itd. Aktivnosti naj bodo oblikovane tako, da bodo ustrezne za 
učence s posebnimi potrebami in za celotno skupnost. Razvijajo naj 
kooperativno učno okolje in spodbujajo socializacijo. 
 Sodelovanje s šolo in domom: najprej se skrb za otrokov razvoj začne v družini, 
zato je izjemnega pomena tesno sodelovanje s starši oz. skrbniki otroka. vsi 
starši morajo biti informirani o inkluzivnih vzgojno-izobraževalnih ciljih šole ter 
tako usmeritev tudi podpirati (prav tam). 
 Vključevanje učencev: pri vpeljevanju in realizaciji inkluzivne prakse morajo z 
vidika angažiranosti ter osebne in čustvene vpletenosti biti v dogajanje najprej 
vključeni vsi učenci, ki naj v skladu s svojo razvojno stopnjo in kognitivnimi 
zmožnostmi največ prispevajo k inkluzivno naravnani šoli. Ravno njim namreč 
namenjamo inkluzivno vzgojo in izobraževanje in zaradi njihovega napredka na 
socialnem in učnem okolju je koncept inkluzije najpomembnejši (Adlešič idr. 
2010, str. 71). 
 Stalno spremljanje: zagotoviti je potrebno stalno spremljanje razvoja inkluzije 
in napredovanje vseh učencev, zlasti učencev s posebnimi potrebami (Resman 
2001, str. 88). Za stalno spremljanje napredka inkluzije je odlično orodje 
kazalniki inkluzije predstavljeni v poglavju 2.7. 
 
2.3 Diskurzi nezmožnosti in etična izhodišča 
Temelj konkretnih načinov uresničevanja inkluzije je poznavanje diskurzov in etik, ki 
so uveljavljeni na področju obravnave otrok s posebnimi potrebami (Lesar 2010, str. 
25). Diskurz je interpretacija določenega pojava. Skozi diskurz artikuliramo probleme 
in poglede na te probleme, postavimo strategije reševanja, komentiramo podane 
rešitve (Fulcher 1989 v Kroflič 2002, str. 86), konstruiramo zakonodajo, oblikujemo 
konkretne prakse in podamo priporočila za delo z otroki s posebnimi potrebami (Lesar 
2010, str. 32). Razumevanje diskurzov nam omogoča, da razumemo strokovne rešitve 
inkluzivne prakse ter da razumemo, zakaj se pri doseganju inkluzivne naravnanosti šol 
v različnih šolskih sistemih osredotočajo na različne skupine učencev (prav tam, str. 
25). Teorija diskurzov opozarja na skrite prvine strokovnih razprav ter na konkretne 
'rešitve' vključevanja oz. izključevanja otrok s posebnimi potrebami v večinsko šolo oz. 
iz nje. Vprašanje, ki se na tem mestu postavlja, je, na kakšni etični podlagi je možno 
oblikovati ustrezen koncept inkluzije (Kroflič 2002, str. 88; Kroflič 2003, str. 24−28). 
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Na področju obravnave otrok s posebnimi potrebami so v ospredju diskurzi 
nezmožnosti (medicinski diskurz, diskurz usmiljenja, diskurz pravičnosti) in diskurza 
integracije (profesionalizem, demokratizem) (Lesar 2008, str. 95) ter dva etična 





Slika 4: Razmerja med diskurzi (Lesar 2008. str. 96). 
 
Pri analiziranju integracijskih teženj je G. Fulcher (1989 v Lesar 2008, str. 95) ugotovila, 
da je nezmožnost (disability) politični in socialni konstrukt, uporabljen za upravljanje 
posameznikov, in osrednja kategorija sistemskega urejanja šolanja oseb s posebnimi 
potrebami v pomenu, kako socialne države (welfare states) regulirajo porazdelitev 
državljanov in socialnih pravic v dobrobit celotne družbe. Z označbo nezmožnost se 
kategorizira ljudi s posebnimi potrebami in s tem se jim daje označbo, da potrebujejo 
oskrbo in pomoč. Pri tem avtorica izpostavlja, da je poškodba predvsem medicinski 
pojem izgube telesne funkcije, medtem ko je nezmožnost socialna posledica. Zaradi 
funkcionalne izgube, ki je posledica poškodbe, družba obravnava posameznika kot 
diskurzi nezmožnosti






nezmožnega. Posledično posameznik ne more dosegati največ glede na svoj potencial 
(prav tam). Sama družba torej naredi posameznika socialno disfunkcionalnega, potem 
pa mu paradoksalno točno ta družba radodarno nudi pomoč, da bi postal spet 
funkcionalen. 
Medicinski diskurz je najdominantnejši izmed vseh diskurzov nezmožnosti. Temeljni 
problem diskurza je v tem, da v medicinskem smislu poveže zdravstveno poškodbo s 
funkcionalno nezmožnostjo in s tem ustvari vtis funkcionalne nezmožnosti kot 
objektivne značilnosti osebe (Kroflič 2003, str. 27). Ima deficitarno individualistično 
konotacijo, ki z znanstvenim statusom in nevtralnostjo depolitizira nezmožnost (Lesar 
2010, str. 33). Ponuja torej predpostavko, da lahko le zdravniki oz. specialisti 
kompetentno odločajo o tem, kaj naj bi bilo dobro za osebo s posebnimi potrebami. 
Fraza »to je v največjo korist otroka« tako omogoča »jezik prepričevanja« in občutek, 
da naj bi le medicina najboljše strokovno presodila, kaj je za posameznika (v našem 
primeru otroka s posebnimi potrebami) najboljše. Pri tem pa medicinsko stališče 
spodbuja diskurz osebne krivde, kjer se odgovornost pripisuje žrtvi. Pozornost je prej 
usmerjena k spreminjanju posameznikovih dejanj in osebnosti, kot pa k spreminjanju 
družbenih praks produkcije ali vzgojno-izobraževalnega aparata (Fulcher 1989 v Lesar 
2008, str. 96). 
Diskurz usmiljenja se opira na etiko usmiljenja, ki definira osebe s posebnimi potrebami 
kot pomoči potrebne osebe. Te zato postanejo objekt sočutja in pomilovanja, njihov 
položaj pa je predstavljen kot osebna tragedija, saj bodo večno odvisne od drugih in v 
nekem smislu za vedno ostale otroci. Ker diskurz usmiljenja vsebuje teme dobrote, 
dobrohotnosti in človekoljubja, se zato od oseb s posebnimi potrebami pričakuje, da 
bodo hvaležni prejemniki. Tudi diskurz usmiljenja zagovarja, da le strokovnjaki 
najboljše vedo, kaj je dobro za posameznika, in s tem odvrača pozornost od percepcij 
in želja osebe s posebnimi potrebami (prav tam, str. 97). 
Diskurz pravičnosti je najsodobnejši in najnaprednejši med diskurzi nezmožnosti 
(Kroflič 2003, str. 27). Zajema teme, kot so samozaupanje, neodvisnost in 
enako(pravno)st. V ospredju niso toliko potrebe, ampak otrokove želje in pravice 
(Lesar 2008, str. 97). Koncepti, iz katerih diskurz pravičnosti izhaja, so diskriminacija, 
izključevanje in zatiranje. S tem opozori na spornost prejšnjih dveh diskurzov in načina 
dela z ljudmi ter si prizadeva za vključenost oseb s posebnimi potrebami v socialno 
okolje (Kroflič 2003, str. 27). Pri diskurzu pravičnosti G. Fulcher postavlja dve vprašanji: 
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ali je diskurz pravičnosti res najučinkovitejša strategija modernih socialnih držav? In če 
to ni, ali obstajajo v vzgoji in izobraževanju boljše strategije, ki bi lahko dosegale boljše 
rezultate? (Fulcher 1989 v Lesar 1989, str. 97). Povezuje se z etiko pravičnosti, ki je 
predstavljena v naslednjem podpoglavju. 
Glavni razliki v integracijskih politikah, v katerih lahko prepoznamo diskurze 
nezmožnosti, sta profesionalizem in demokratizem. Profesionalizem se nanaša 
predvsem na pridobivanje strokovnega znanja profesionalcev, da bi se znali hitro in 
primerno odzvati na potrebe otroka s posebnimi potrebami. Prakse profesionalizma 
vključujejo natančno »oceno« otroka s posebnimi potrebami s pomočjo drugih 
podkategorij nezmožnosti. Upravičujejo segregacijo, ločen kurikul in tudi ločeno 
usposabljanje za specialne pedagoge. Del diskurza je zato namenjen vprašanjem 
finančnih virov in s tem poudarjanju dodatnih stroškov (prav tam, str. 98). 
G. Fulcher posledično predlaga zasnovo novega diskurza − demokratizem, ki ga lahko 
poimenujemo tudi pedagoški diskurz: 
 vsi otroci so najprej učenci, ki si prizadevajo doseči znanje in veščine, učitelji 
pa jih pri tem spodbujajo in jim pomagajo; 
 pri otroku s posebnimi potrebami se ne osredotočamo na nezmožnost, ampak 
na to, kako uspešno prilagoditi kurikulum, oblikovati poučevanje, pripomočke 
itd.; 
 zakonodaja naj temelji na diskurzu pravičnosti, vendar naj se učitelji etično 
zavežejo k udejanjanju inkluzije (Kroflič 2002, str. 88; Kroflič 2003, str. 28). 
Osredotoča se na vprašanja, kako se učenec uči, kaj zmore in kaj potrebuje za učenje, 
da se bo lahko učil skupaj s sovrstniki itd. Na otroke se v tem diskurzu gleda kot na 
učence, ki so zmožni učenja in ki lahko s pomočjo učitelja ali pa specialnih pedagogov 
dosežejo cilje izobraževanja (Lesar 2008, str. 98). 
 
2.3.1 Etika pravičnosti 
Temeljna ideja etike pravičnosti, ki temelji na Rawlsovih predpostavkah, je, da je 
mogoče pravično skupnost (kamor sodi tudi šola) »vzpostaviti s pomočjo racionalno 
oblikovanih pravic (te pa predpostavljajo racionalnega posameznika oz. družbeno 
skupino kot subjekta dogovarjanja), ki vzpostavljajo socialna razmerja med 
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posamezniki na načelu enakosti, medtem ko se družbeno škodljiv egalitarizem 
presega z … načelom diference, ki deluje v korist vsem članom skupnosti, formalno 
vzpostavljena družbena lestvica moči položajev in institucij pa mora biti dostopna vsem 
članom skupnosti.« (Kroflič 2003, str. 29) Pomeni torej, da mora vsak posameznik imeti 
pravico do sistema (ang. scheme) enakih temeljnih svoboščin, ki pa je združljiv s 
sistemom svoboščin za vse (1. načelo), in da morajo biti družbene in ekonomske 
neenakosti urejene tako, da se pričakuje, da bodo v korist vsem. Tudi javne službe in 
položaji morajo biti nepristransko enako dostopni vsem (2. načelo) (Rawls 1999, str. 
53). 
Rawls načelo enakih možnosti formira na način, da lahko v javnem sistemu vzgoje in 
izobraževanja vsak posameznik vzgaja svojega otroka v skladu s svojimi vrednotami. 
Tudi skupnosti (Rawls tu misli predvsem različne religiozne sekte) imajo pravico 
vzgajati otroke v skladu s svojimi vrednotami, vendar prav tako pod pogojem, da 
zagotovijo za otroke pouk, kjer se bo vključilo znanje o pravicah na način, da bodo 
otroci spoznali, da lahko kot odrasli bodisi ostanejo v skupnosti bodisi jo zapustijo, ker 
sami tako želijo (Rawls 1999, str. 199). 
Načelo poštenih enakih možnosti pomeni, da vlada poskuša zagotoviti enake 
izobraževalne možnosti vsem, ki so podobno nadarjeni in motivirani (Rawls 1999, str. 
243). Za razliko od formalne enakosti, ki izključuje le pravne ovire, ki onemogočajo 
posameznikom doseganje družbenega ali izobrazbenega položaja, pa za načelo 
poštenih enakih možnosti ni dovolj, da so ti položaji formalno dostopni vsem, ampak 
morajo vsi imeti poštene možnosti, da jih tudi dosežejo (prav tam, str. 63). Pri tem 
Rawls navaja tudi dve omejitvi načela poštenih enakih možnosti. Prva je ta, da bi 
popolna aplikacija načela vodila v prikazovanje uspeha le na podlagi naravne 
porazdelitve sposobnosti in talentov. Nesmiselno je namreč, da bi bilo bogastvo 
razdeljeno na podlagi naravne porazdelitve sposobnosti in talentov. Druga omejitev 
načela poštenih enakih možnosti pa je ta, da je stopnja, do katere se naravne 
sposobnosti razvijejo, odvisna tudi od družbeno-socialnih razmer (prav tam, str. 64). 
Mauret (1999 v Kodelja 2001, str. 16) na podlagi Rawlsove razlage poštenih enakih 
možnosti vidi dve posledici in podaja dva predloga preseganja teh dveh težav. Prva 
posledica je ta, da moramo sprejeti stališče, da socialne neenakosti ni mogoče 
korigirati le deloma, druga pa ta, da ni mogoče popolnoma ločiti neenakosti po izvoru 
(naravne, socialne, individualne). Prvi možen način preseganja teh dveh težav je po 
21 
 
njegovem mnenju v razlikovanju dveh faz šolanja. Na elementarni stopnji bi bilo 
potrebno kompenzirati vse vire neenakosti, da bi vsi otroci pridobili kompetence, ki so 
nujne za življenje v družbi. Na sekundarnih in višjih stopnjah šolanja pa je potrebno 
vsem posameznikom pustiti, da razvijejo svoje zmožnosti v najvišji možni meri. Drugi 
način preseganja težav pa je v tem, da načela poštenih enakih možnosti vpeljemo z 
drugo 'varovalko': z načelom diference (prav tam). 
Pri načelih poštenih enakih možnosti je nujna vpeljava načela diference, saj mora biti 
izobraževanje v največjo korist najbolj prikrajšanim. Načelo diference torej legitimira 
neenako obravnavo v primeru, da je to v prid deprivilegiranim (Rawls 1999, str. 86−87).  
Načelo razlike implicira tudi dejstvo, da lahko posvetimo več pozornosti tudi bolj 
nadarjenim, če se s tem izboljšajo možnosti tudi najbolj prikrajšanim. To ne pomeni, 
da je način obravnave nadarjenih slab ali da bi morali odpraviti obravnavo in delo z 
nadarjenimi – pomeni le, da je potrebno osnovno strukturo družbe organizirati tako, da 
bo vsem v prid (Kodelja 2001, str. 17). Načelo ne kaznuje privilegiranih zaradi 
izhodiščnih prednosti, saj te v osnovi niso niti pravične niti krivične. To, kar pa je lahko 
pravično ali ne, je način, kako institucije obravnavajo izhodiščne razlike. Če je nekdo 
izjemno sposoben, je to dobro za vse, a pod pogojem, da so te zmožnosti izkoriščene 
tudi v prid najšibkejših (Mauret 1999 v Kodelja 2001, str. 17). »Načelo diference seveda 
ni načelo popravljanja krivic. Ne prizadeva si za izključevanje ovir na način, da od vseh 
pričakujemo, da tekmujejo v isti tekmi na podlagi poštenosti. Želimo pa na podlagi 
načela diference razporediti sredstva za izobraževanje tako, da izboljšamo dolgoročna 
pričakovanja najmanj zmožnih. Če ta cilj dosegamo z namenom večje pozornosti 
zmožnejšim, je ta ukrep dovoljen, drugače ne. Pri teh odločitvah pa se vrednost 
izobraževanja ne bi smela meriti samo z merili ekonomske učinkovitosti in družbene 
blaginje. Enako pomembna, če ne pomembnejša, je vloga vzgoje in izobraževanja, da 
osebi omogoči uživanje v kulturi njene družbe in jo usposobi za sodelovanje v 
družbenem dogovarjanju, s tem pa vsakemu posamezniku zagotavlja varen občutek 
njegove lastne vrednoti.« (Rawls 1999 v Kroflič 2003, str. 29) 
Laukkanen (2015, str. 3−4) piše o konkretni praksi na Finskem, ta se namreč zavzema 
za skrbi za vse. Meni, da so enake možnosti podlaga za enakost, vendar to ni dovolj, 
saj se ozadja učencev bistveno razlikujejo med seboj. Ker obstajajo velike razlike v 
kulturnem, intelektualnem in premoženjskem kapitalu družine, je toliko bolj pomembno 
in pošteno, da se nudi dodatno oporo tistim, ki imajo manj. Kroflič (2003, str. 29) 
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predstavi, kako lahko apliciramo vprašanja etike in etosa javnih institucij (šol in vrtcev) 
na načelih pravičnosti: ker v večinske institucije vstopajo otroci z različnimi 
zmožnostmi, mora najprej socialna politika kompenzirati socialno-ekonomske 
neenakosti in nato šola zagotavljati take prilagoditve kurikuluma, ki zagotavljajo vsem 
enake možnosti optimalnega napredovanja v razvoju. Pri tem pa je pomemben cilj 
heterogenih javnih institucij, da še posebej manj zmožnim omogočajo kakovostno 
življenje, ki krepi občutek lastne vrednosti in posamezniku zagotavlja varen občutek 
lastne vrednosti. 
 
2.3.2 Etika skrbi 
Preko analiz družbenega dogajanja se je razvil še en, za pedagoško stroko pomemben 
koncept moralnosti: etika skrbi, pri kateri je poudarek na drugačnosti moralnega 
razmišljanja. Moralni problemi namreč izhajajo iz nasprotujočih odgovornosti in za 
razrešitev potrebujejo način mišljenja, ki je precej abstrakten. Koncept moralnosti se 
veže na razvoj moralnega mišljenja ter na razumevanje pravic in pravil. C. Gilligan 
(2001 v Kroflič 2003, str. 33) razlikuje moralo pravic od moralnega razvoja. 
Razumevanje morale kot poštenosti veže moralni razvoj na razumevanje pravic ter 
pravil in v središče postavlja skrb, moralni razvoj pa se osredotoča na razumevanje 
odgovornosti in odnosov. 
Kroflič (prav tam, str. 31−34) je povzel temeljne predpostavke in značilnosti etike skrbi 
po N. Noddings. Etika skrbi je etična usmeritev, ki izhaja iz odnosa skrbi za sočloveka, 
kjer imata enako pomembno vlogo tako subjekt kot tudi objekt skrbi. Usmerjena je v 
prepoznavanje potreb oseb in na odnose med njimi. Njen cilj ni izpeljava moralnih 
načel, ampak skrb kot primarna dobrina. Temeljna akta sta potopitev (usmerjenost k 
sočloveku in njegovemu položaju) ter motivacijski premik (želja po pomoči sočloveku), 
ki še intenzivneje usmerjata k prepoznavanju potreb, odnosov in skrbi za sočloveka. 
Posledično iz etike skrbi izhajajo tudi štiri komponente moralne vzgoje: zgled, dialog, 
praktične izkušnje in potrditev. 
Etika skrbi se v svojih pedagoških poudarkih zavzema najprej za skrbne učitelje, ki 
učencem omogočajo možnost izkustvenega učenja, preko katerega se učenci naučijo 
skrbeti za sočloveka in razvijajo najbolj temeljno obliko skrbi: skrb za eksistencialna 
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vprašanja. Z moralnimi usmeritvami učitelj usmeri pozornost k potrebam učenca in ga 
nagovori kot subjekt skrbi. To najlažje poteka v dialogu, z empatijo in vrednotenjem. 
Razumevanje pomena praktične izkušnje še bolj izpostavi specifiko etike skrbi, saj se 
vsak učenec najprej znajde kot objekt skrbi, hkrati pa se mu omogoči izkušnjo vloge 
subjekta skrbi. Če koncept skrbi poskušamo razvijati znotraj šole, pridemo do 
spoznanja, da odnos skrbi za sočloveka vzpostavlja dialog med subjektom in objektom 
skrbi, ki koristi obema, saj zagotavlja povezanost, solidarnost in odgovornost (prav 
tam). Kroflič (2002, str. 95) na tem mestu postavlja vprašanje, kdaj se pri otroku 
vzpostavijo zadostne racionalne kapacitete, da lahko moralno vzgojo načrtno 
zasnujemo na razumevanju moralnih norm. Meni, da se moralna vzgoja začne že v 
obdobju, ko na otroka bolj kot moralna pravila vpliva moč čustvenih vezi s pomembnimi 
drugimi, kar v ontogenetskem smislu pomeni primat koncepta skrbi pred konceptom 
pravičnosti (prav tam). 
Če torej kombiniramo ideji obeh etičnih pristopov, vidimo, da etika pravičnosti 
predstavlja najkonsistentnejšo teorijo za oblikovanje etike šole, medtem ko so načela 
etike skrbi najboljša podlaga za oblikovanje spontanih odnosov (Kroflič 2003, str. 34). 
Etika pravičnosti namreč izpostavi pravico do drugačnosti in nujnost, da moramo 
pomagati kakorkoli zapostavljenim osebam. Etika skrbi pa nas s konceptom 'potopitve' 
v položaj človeka in konceptom 'motivacijskega premika' k pomoči sočloveku še 
intenzivneje usmerja k prepoznavanju potreb, odnosov in skrbi za druge (Kroflič 2002, 
str. 94). 
 
2.4 Teorija 3R kot kriterij inkluzivnosti šole 
Uresničevanje idej inkluzije je, kot smo že zapisali zgoraj, najprej temeljilo na idejah 
Rawlsove etike pravičnosti, ki narekuje, da morajo institucije upoštevati načelo enakih 
možnosti, načelo poštenih enakih možnosti in načelo diference (Rawls 1999, str. 53). 
Zagotoviti moramo take pogoje, ki vsem posameznikom omogočajo dostop do 
ustrezne izobrazbe, ter to, da arbitrarni dejavniki (rasa, spol, veroizpoved itd.) nimajo 
vpliva na proces, v okviru katerega posamezniki konkurirajo za selektivne družbene 
položaje. Raziskave (več v Lesar 2013b, str. 91) žal še vedno kažejo nasprotno, in 
sicer da spol, etična pripadnost, posebne potrebe in socialno-ekonomski položaj 
družine še vedno vplivajo na uspešnost posameznika (tudi na učno uspešnost). 
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Posledično je onemogočeno, da bi družbeni status bil odvisen predvsem od 
posameznikovih zaslug. V nadaljevanju so zato želeli združiti koncept pravičnosti in 
skrbi v smeri, da bi oba vidika pravičnosti enakovredno vključevali v raziskovanje 
pravičnosti. Ker so razlogi za neenakost v družbi kompleksni, se je razvil nov koncept, 
koncept 3R, ki ne upošteva le distributivnega koncepta pravičnosti, ampak tudi koncept 
pripoznanja in zastopanosti. Razlogi za neenakost so močno prepleteni, zato jih je 
potrebno za iskanje dobrih rešitev ločeno vključevati v raziskovanje in interpretiranje 
(prav tam, str. 92−94).  
K. Lynch in A. Lodge (prav tam, str. 94) zato predlagata koncept 3R 
(redistribution=porazdelitev, recognition=pripoznanje, representation=zastopanost) 
kot teoretični okvir, ki bi omogočal konstruktivne analize neenakosti na področju 
šolanja. Za zagotovitev višje stopnje enakosti možnosti bi bilo posledično treba pri 
opredeljevanju dejavnosti v vzgoji in izobraževanju upoštevati ne le potrebe po pravični 
porazdelitvi materialnih dobrin (da ne upoštevamo le ekonomske hierarhije v družbi), 
ampak tudi skušati onemogočiti neenakosti pri pripoznanju (statusna hierarhija) in 
zastopanosti v procesih odločanja (politična hierarhija) (prav tam). 
Distributivni koncept pravičnosti, v okviru katerega so relevantne le ekonomsko 
pogojene neenakosti v šolah (npr. omogočanje dostopa, participacije, rezultatov in 
pogojev vsem učencem do vseh oblik znanja), ima pomembno vlogo, vendar je 
primeren le v kontekstu socialnih dobrin, ki jih je možno razdeliti (redistribution) (Lesar 
2013a, str. 79). Pri iskanju rešitev se moramo zato osredotočiti na zmanjševanje 
vplivov tistih dejavnikov, ki so posledica ekonomske hierarhije in imajo zaradi 
omogočanja enakih možnosti ekonomske posledice (npr. zaradi preseljevanja, do 
katerega pride zaradi vojn, nastanejo 'stroški' s poučevanjem jezika priseljencev) 
(Lesar 2013b, str. 95). 
Problem nastane tudi takrat, ko se razredni status enači z učnimi sposobnostmi. 
Pojmovanje dobrega učenca je tako sinonim za pripadnika srednjega ali višjega 
razreda in je pozitivno pripoznano, medtem ko je identiteta delavskega razreda 
razumljena kot neuspeh in napaka, ki je posledica slabega šolskega dela (prav tam, 
str. 98). Iz statusne diferenciacije izhajajo neenakosti v pripoznanju (recognition), ki so 
v prvi vrsti socialno-kulturne ter simbolne nepravičnosti. Kažejo se v tem, da so v družbi 
določene skupine prepoznane, vrednotene in obravnavane podcenjujoče in 
stereotipno. Identifikacijo marginaliziranih skupin z negativno podobo reflektira 
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dominantna skupina, ki marginalizirano skupino gleda skozi oči »normalnih«. 
Neenakosti pripoznanja so tako v temelju nepravičnosti povezane z identiteto in 
statusom (prav tam, str. 100−101). 
V šolah ne smemo spregledati tudi vidika hierarhije moči (representation), saj so 
razmerja med učenci in učitelji sprejeta kot povsem hierarhična in nepotrebna dodatnih 
analiz, vendar pa je ravno zakoreninjena hierarhija ključen problem neenakosti. Fokus 
je zato potrebno nameniti tudi analizi uveljavljenih razmerij med učitelji, učenci in starši, 
vzpostavljanju discipline ter formiranju pravičnih pravil (prav tam, str. 106). Enakost pri 
uveljavljanju moči zahteva spremembe v načinih, kako se je do sedaj uveljavljala moč 
'nad' učenci, učitelji in starši. Zahteva spremembe v postopkih zastopanosti interesov 
vseh udeleženih v šolanju na način, da se upošteva glas vseh (Lesar 2013a, str. 80). 
Če izhajamo iz koncepta 3R, bi bilo v prihodnosti potrebno pozornost nameniti 
porazdelitvi praks razvrščanja učencev. Pozorni moramo tako na oblikovanje učnih 
skupin (npr. nivojski pouk) kot tudi na prakse razvrščanja v ločene šole (npr. na šole 
za otroke z motnjam v duševnem razvoju). Z vidika pripoznanja bi bilo potrebno 
analizirati kurikulume in jih spremeniti v smer nestereotipnih predstav in predsodkov 
(npr. glede spola, vere itd.). Proučiti bi bilo potrebno tudi odzive učiteljev na manjšinske 
skupine, saj je izjemno velikega pomena to, da se učitelji zavedajo načina 
komuniciranja, ocenjevanja in oblikovanja pričakovanj. Upoštevanje zastopanosti pa 
bi zahtevalo premislek o sistemsko zasnovanih možnostih vključevanja učencev in 
njihovih staršev v šolo in tudi v lokalno skupnost. Če naredimo povzetek vseh treh, to 
pomeni, da je šola močno vpeta v socialno-ekonomsko-kulturna razmerja družbe, 
vendar ni nujno, da reproducira in poglablja razlike med pripadniki različnih slojev 
(Lesar 2013b, str. 109). 
 
2.5 Kritike inkluzivno naravnanega šolanja 
Za uspešno realizacijo inkluzivno naravnanih šol se je potrebno zavedati tudi šibkih 
točk inkluzije, ki nas spodbujajo k temu, da smo toliko bolj pozorni na celoten kontekst 
inkluzije in se skušamo izogniti njenim pastem. 
S. Hegarty (v Lesar 2009, str. 132) meni, da je definicij inkluzije, ki so osvetljene s 
številnimi drugimi koncepti, ogromno, kar lahko prispeva k zmedi in neuporabnosti. 
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Konceptualna zmeda je neizogibna tudi v primerih, ko je inkluzija sinonim za dobro 
vzgojno-izobraževalno prakso, ekskluzija pa a priori pomeni slabo šolanje. Avtor tu 
poda primer, da je specifično poučevanje znakovnega jezika za gluhe potrebno tudi 
izven razreda – kar je v skrajnem dojemanju inkluzije pojmovano kot neinkluzivno (prav 
tam, str. 102). 
L. Dunne (2008, str. 7−9) v svoji doktorski raziskavi komentira, da je inkluzija v temelju 
razumljena kot nekaj dobrega, vendar jo vlada, lokalne skupnosti, učitelji itd. 
najpogosteje ne potrdijo z »da«, temveč z »da, ampak …«. Avtorica to pojmuje 
paradoks inkluzije, saj inkluzija načeloma strmi k vključevanju vseh, vendar če 
vključitev ni namenjena vsem, ampak zopet le nekaterim, potem to ni inkluzija, saj je 
še vedno na nek način vzpostavljena večina in manjšina, ki jo poimenujemo posebni 
(npr. ti otroci, ti ljudje) (prav tam). 
Hegarty (v Lesar 2009, str. 132−133) opozarja tudi na tveganje, da bi lahko prišlo do 
prevetritve hierarhije vrednot v šoli. Cilja šolanja sta namreč predvsem razvijanje 
učenčevih potencialov in usposabljanje učencev za odraslo, odgovorno življenje. 
Problem namreč lahko nastane, če se šola osredotoča le na vključenost raznolikih 
skupin učencev, kar pa lahko prispeva k zanemarjanju namenov in ciljev (prav tam). 
Inkluzivno šolanje posledično lahko povzroči strah pri starših 'večinskih otrok', kar 
lahko privede do visokega odstotka porasti zasebnih šol, kjer je otrok s posebnimi 
potrebami malo. Starši namreč navajajo doživljanje strahu, da inkluzivno izobraževanje 
pomeni zagotovitev podpore le otrokom s posebnimi potrebami, ne pa tudi zagotovitev 
kvalitetnega izobraževanja za njihove otroke (Braunsteiner in Mariano-Lapidus 2014, 
str. 32). 
V raziskavi, ki jo je izvedel OFSTED (Office for standards in education, Velika 
Britanija), so ugotovili, da kljub temu da se v šolah učitelji trudijo za čim višjo realizacijo 
inkluzije, pogosto v praksi pride do tega, da se učitelji bojijo, da niso dovolj usposobljeni 
na tem področju (Special educational needs and inclusion: reflection and renewal 
2008, str. 33). Tudi na OECD (Organisation for economic co-operation and 
development; Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj) menijo, da je 
potrebno v prihodnje več pozornosti nameniti vidiku izobraževanja. Pomanjkanje 
izkušenj in spretnosti za delo v inkluzivno naravnani šoli izvira že iz dodiplomskega 
študija, pa tudi iz dodatnih usposabljanj za učitelje. Izobraževanje učiteljev se namreč 
najpogosteje razume le kot pridobivanje spretnosti in znanj, medtem ko se vprašanje 
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stališč in vrednot smatra kot manj pomembno ali pa se obravnava kot samoumevno 
(Lesar 2009, str. 99). Tudi na Finskem so v raziskavah (več v Erityisopetuksen 
strategia 2007, str. 60) ugotovili, da tako učitelji kot tudi študentje menijo, da imajo 
premalo izobraževalnih vsebin s tega področja. Še posebej so izpostavili problematiko 
socialne izključenosti učencev kot tisto, pri kateri ne vedo dobro, kako jo reševati (prav 
tam). Posledično so problem začeli reševati na dva načina: prvi je ta, da bodoče učitelje 
dodatno strokovno usposabljajo za inkluzivno naravnano šolo že tekom študija, drugi 
pa, da so uvedli stalna strokovna izpopolnjevanja s tega področja za učitelje, ki že 
poučujejo (prav tam, str. 6). 
 
2.6 Argumenti za inkluzivno šolanje 
Zagovorniki inkluzije se pri zavzemanju za inkluzivno naravnano šolanje opirajo na 
različne argumente in dokaze: 
 Inkluzivno naravnana šola je temeljna človekova pravica: v Konvenciji o 
otrokovih pravicah (1989) je direktno podana zahteva po šolanju, ki nima 
vzpostavljenih mehanizmov izključevanja znotraj izobraževalnega sistema. 
Tudi Salamanška izjava (1994) poudarja, da ima vsak otrok temeljno pravico 
do izobraževanja ter da mora biti vsem dana možnost doseganja zadovoljive 
ravni znanja. Izobraževalni sistem mora biti oblikovan tako, da upošteva 
raznolikost karakteristik in potreb učencev, to pa je možno le z inkluzivno 
naravnano šolo, saj je ta najbolj učinkovita pri oblikovanju sprejemajoče 
skupnosti (prav tam). Z uresničevanjem človekovih pravic in inkluzivnim 
izobraževanjem bi tako vsi otroci imeli pravico, da se učijo skupaj. Ne bi smeli 
biti razvrednoteni ali diskriminirani tako, da so zaradi svojega primanjkljaja 
poslani drugam ali celo izključeni. Ne obstajajo namreč utemeljeni razlogi za 
ločevanje učencev tekom šolanja, saj učenci drug drugemu dajejo to, kar 
potrebuje skupnost (Lesar 2009, str. 113). 
 Inkluzivno izobraževanje je pristop k izboljšanju uspeha vseh učencev tako v 
akademskem kot v socialnem pogledu: države z najvišjimi stopnjami 
uspešnosti so najpogosteje tiste, ki uspešno povečujejo uspeh vseh učencev 
(Pet ključnih sporočil … 2012, str. 12). Raziskave (več v prav tam, str. 12−13) 
dokazujejo, da z inkluzivno naravnanim pristopom največ dobijo tako otroci s 
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posebnimi potrebami kot tudi učenci, ki to niso. Učenci, ki to niso, ne čutijo 
nobenih negativnih učinkov zaradi vključevanja otrok s posebnimi potrebami v 
redne šole. V inkluzivno naravnanih šolah namreč otroci še bolj upoštevajo in 
sprejemajo razlike in raznolikosti drugih posameznikov, spoštujejo vse ljudi in 
se bolje pripravijo na odraslo življenje v inkluzivni družbi (prav tam). 
 Otroci s posebnimi potrebami se bolje počutijo v večinskih šolah, saj jih vrstniki 
bolje sprejmejo (Rutar 2010, str. 14). Imajo tudi višjo samozavesti, boljše 
socialne stike in kvalitetnejše medsebojne odnose (Braunsteiner in Mariano-
Lapidus 2014, str. 36). Ti so bolj pristni in naravni, otroci s posebnimi potrebami 
tako prej razvijejo občutek pripadnosti in lastne vrednosti (Rutar 2010, str. 14). 
 Inkluzivno naravnana šola vpliva tudi na višja pričakovanja učiteljev do vseh 
učencev in osebje spodbudi k inovativnim načinom poučevanja (Pet ključnih 
sporočil … 2012, str. 12). Inkluzivno naravnana šola torej povečuje število učno 
uspešnih otrok, saj učinkovito izrabi vzgojno-izobraževalne vire (Lesar 2009, 
str. 113). Vključeni otroci imajo tako boljše učne rezultate v primerjavi z isto 
sposobnimi otroki s posebnimi potrebami, ki so poučevani v ločenih oddelkih 
(Braunsteiner in Mariano-Lapidus 2014, str. 36). 
 
2.7 Kazalniki inkluzivno naravnane šole 
Booth in Ainscow (2002) sta pripravila dokument z naslovom Kazalniki inkluzivnosti: 
razvijanje učne in socialne participacije v šolah (Index for inclusion: developing 
learning and participations in schools), v nadaljevanju poimenovani kazalniki inkluzije, 
ki jih šole lahko uporabljajo kot orodje za samovrednotenje lastnih inkluzivnih praks. 
Zastavljeni so kot podroben evalvacijski instrument, ki temelji na stališčih zaposlenih, 
učencev, staršev in drugih skupnosti v lokalnem okolju. Namenjen je odpravljanju ovir 
pri učenju in gradnji aktivne participacije vseh vključenih, kar privede do gradnje 
odnosov, ki temeljijo na sodelovanju in vodijo k uspešnejšemu učnemu okolju (prav 
tam, str. 1). 
Kazalniki inkluzije so nastajali tri leta s pomočjo skupine učiteljev, staršev, 
raziskovalcev in predstavnikov uporabnikov, ki so imeli veliko izkušenj z razvijanjem 
inkluzivno naravnanih šol. Pilotna raziskava je bila izvedena na šestih osnovnih in 
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srednih šolah, spremenjeno različico pa so ocenili preizkuševalci sedemnajstih šol 
(prav tam). 
Ugotavljanje ravni inkluzije temelji na prepletanju treh splošnih kazalnikov: 
oblikovanje inkluzivne kulture, doseganje inkluzivne politike in razvijanje inkluzivne 
prakse. Splošni kazalniki so v nadaljevanju razdeljeni na dva dela. Skupaj zagotavljajo 
okvirni pregled strukture razvojnega načrta, ki ga mora narediti vsaka šola (prav tam, 
str. 7). 
 
Slika 5: Kazalniki za razvijanje inkluzivno naravnane šole (Booth in Ainscow 2002, str. 
8). 
 
Oblikovanje inkluzivne kulture je temelj kakovostne vzgoje in izobraževanja. Nanaša 
se na oblikovanje varnega, sprejemajočega in spodbujajočega okolja, v katerem so vsi 
posamezniki enako cenjeni. Za doseg inkluzivne kulture je ključnega pomena 
razvijanje inkluzivnih vrednot med šolskim vodstvom, vsem šolskim osebjem, učenci 
in med starši oz. skrbniki. Doseganje inkluzivne politike pomeni zagotavljanje inkluzije 
kot vodilnega principa razvoja šole, kjer se vsi zavzemajo za povečanje kakovosti 
učenja in participacije vseh učencev. Zagotovljene morajo biti aktivnosti, ki povečujejo 
vse oblike pomoči, pri tem pa se morajo upoštevati specifike učencev. V razvijanju 
inkluzivne prakse se odražata inkluzivna kultura in politika šole. Poučevanje je torej 



























aktivni participaciji, šolsko osebje pa jih mora pri tem podpirati z materiali in sredstvi 
(Lesar 2009, str. 123−124). Spremembe na vseh treh ravneh so nujne, če želimo 
napredovati v smer inkluzivno naravnane šole. Šole si morajo prizadevati, da 
napredujejo na vseh področjih, vendar naj se lotijo priprave in realizacije sprememb 
postopoma (Booth in Ainscow 2002, str. 7−8). 
Vsak del splošnih kazalnikov vsebuje med 5 in 11 specifičnih kazalnikov, ki jih po 
prevodu I. Lesar (2009, str. 123−126) predstavljamo spodaj. Specifični kazalniki so 
zapisani kot izjave. Postavljene so z namenom, da bi na njihovi podlagi določili 
prednostne naloge za razvoj inkluzivno naravnane šole (Booth in Ainscow 2002, str. 
9). V analizo obstoječega stanja na šoli naj bi bili vključeni vsi, ki so na katerikoli način 
vključeni v delo šole, spodnji vprašalnik pa naj bi izpolnjevalo le osebje šole (za učence 
in starše so oblikovani posebni vprašalniki, ki ne bodo predmet našega raziskovanja). 
Pri vsaki trditvi naj bi se odločali, do katere stopnje je določen kazalnik uresničen (1 − 
nevpeljan, 2 − vpeljan, 3 − pogosto vpeljan, 4 − odlično vpeljan) (Lesar 2009, str. 127). 
Za vsak specifičen kazalnik so oblikovana vprašanja, ki služijo kot pomoč pri opredelitvi 
specifičnih kazalnikov. Z vprašanji se učitelji začnejo zavedati podrobnosti, ki izzovejo 
razmišljanje o določenem kazalniku. Avtorja menita, da z vprašanji učitelji dojamejo 
praktičen pomen in globino kazalnikov, zato vprašanja 'izostrijo preiskovanje' trenutnih 
razmer na šoli. V nadaljevanju spodbudijo učitelje k razvijanju novih idej in dejavnosti, 
ki služijo k razvijanju inkluzivno naravnane šole. Pogostokrat služijo tudi kot merilo za 
oceno napredka (Booth in Ainscow 2002, str. 9). 
 
1. Generalni kazalniki inkluzivne kulture: 
1.1. Oblikovanje sprejemajoče šolske skupnosti. 
1.1.1. Vsak učenec se počuti sprejetega. 
1.1.2. Učenci pomagajo drug drugemu. 
1.1.3. Osebje šole med seboj sodeluje. 
1.1.4. Osebje šole in učenci so v medsebojnih odnosih spoštljivi. 
1.1.5. Osebje šole in starši med seboj sodelujejo. 
1.1.6. Osebje šole in vodstvo med seboj dobro sodeluje. 
1.1.7. Vse lokalne skupnosti so vključene v šolo. 
1.2. Uvajanje/utrjevanje inkluzivnih vrednot. 
1.2.1. Za vse učence obstajajo visoka pričakovanja. 
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1.2.2. Osebje šole, vodstvo, učenci in starši si delijo filozofijo inkluzivnosti. 
1.2.3. Vsi učenci so enako cenjeni. 
1.2.4. Osebje šole in učenci postopajo drug z drugim kot s človeškimi bitji, na 
spoštljiv način. 
1.2.5. Osebje šole se trudi odstraniti ovire pri učenju in participaciji z vseh 
vidikov šole. 
1.2.6. Šola stremi k zmanjševanju/odstranjevanju vsakršnih oblik 
diskriminacije. 
2. Generalni kazalniki inkluzivne politike: 
2.1. Razvijanje šole za vse. 
2.1.1. Imenovanja in napredovanja šolskega osebja so pravična. 
2.1.2. Vsem novim članom šolskega osebja se nudi pomoč privajanja na šolo. 
2.1.3. Šola poskuša sprejeti vse učence iz svojega okoliša. 
2.1.4. Šola poskrbi, da je njena stavba fizično dostopna vsem ljudem. 
2.1.5. Vsem novim učencem se pomaga privaditi na šolo. 
2.1.6. Šola organizira učne skupine tako, da so vsi učenci cenjeni. 
2.2. Organiziranje pomoči različnim (učencem). 
2.2.1. Vse oblike pomoči so koordinirane. 
2.2.2. Aktivnosti profesionalnega razvoja šolskega osebja pomagajo osebju 
pri odzivanju na raznolikost učencev. 
2.2.3. Politika 'posebnih individualnih potreb' je inkluzivna politika. 
2.2.4. Smernice prakse na področju posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb 
so namenjene zmanjševanju ovir pri učenju in participaciji vseh učencev. 
2.2.5. Pomoč učencem, ki se učijo učni jezik kot drugi jezik, se koordinira 
skupaj z učno pomočjo. 
2.2.6. Politika 'pastoralne' (vzgojne) in vedenjske pomoči je povezana z 
razvijanjem kurikuluma in politiko učne pomoči. 
2.2.7. Pritiski disciplinske izključenosti upadajo. 
2.2.8. Ovire glede prisostvovanja so zmanjšane. 
2.2.9. Ustrahovanje je zmanjšano na najmanjšo možno mero. 
3. Generalni kazalniki inkluzivne prakse: 
3.1. Usklajevanje učenja različnih (učencev). 
3.1.1. Poučevanje je načrtovano z mislijo na učenje vseh učencev. 
3.1.2. Učne ure spodbujajo participacijo vseh učencev. 
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3.1.3. Učne ure razvijajo razumevanje drugačnosti. 
3.1.4. Učenci so aktivno vključeni v svoje lastno učenje. 
3.1.5. Učenci se učijo v sodelovanju. 
3.1.6. Ocenjevanje prispeva k uspehu vseh učencev. 
3.1.7. Disciplina v oddelku je utemeljena na medsebojnem spoštovanju. 
3.1.8. Učitelji med seboj sodelujejo pri načrtovanju, poučevanju in evalvaciji. 
3.1.9. Učni pripomočki pri poučevanju podpirajo učenje in participacijo vseh 
učencev. 
3.1.10. Domače naloge pripomorejo k učenju vseh učencev. 
3.1.11. Vsi učenci se vključujejo v dejavnosti zunaj razreda. 
3.2. Zagotavljanje sredstev podpore učencem z individualnimi vzgojno-
izobraževalnimi potrebami. 
3.2.1. Raznolikost učencev je izhodišče poučevanja in učenja. 
3.2.2. Strokovno znanje šolskega osebja je polno izkoriščeno. 
3.2.3. Osebje razvija pripomočke, ki podpirajo učenje in participacijo. 
3.2.4. Sredstva skupnosti so znana in se uporabljajo. 
3.2.5. Šolska sredstva, ki podpirajo inkluzivnost, so porazdeljena pravično. 
(Lesar 2009, str. 123−167). 
  
Pri pridobivanju in analiziranju podatkov ne gre za ocenjevanje usposobljenosti 
učiteljev, ampak za iskanje poti k inkluzivno naravnani šoli (Booth in Ainscow 2002, 
str. 10). Na podlagi pridobljenih in analiziranih stališč učiteljev osebje šole (ali tim za 
inkluzivno šolo) naredi akcijski načrt. Avtorja svetujeta, naj šola načrt oblikuje tako, da 
se fokusira le na nekatere kazalnike, ki jim bodo v naslednjem šolskem letu namenili 
večjo pozornost. Pri vsem tem se morajo zavedati, da sprememb ni mogoče doseči 
čez noč in da je inkluzija nikoli dokončan proces, ki ga je potrebno nenehno evalvirati, 
posodabljati in rekonstruirati (Lesar 2009, str. 127). Osebje mora za uresničitev 
inkluzivne prakse medsebojno sodelovati, prav tako pa mora krepiti sodelovanje tudi s 




3 Finski šolski sistem 
Finska (Suomi) je parlamentarna republika. Evropski uniji se je priključila leta 1995. 
Sodi med države z nadpovprečno visokim življenjskim standardom, ki skrbijo za 
trajnostni razvoj, stabilnost in varnost. Močno razvito ima industrijo in slovi po izjemno 
kvalitetnem zdravstvu in šolstvu (Veleposlaništvo Finske, 2016). Laukkanen (2015, str. 
1) postavlja tezo, da ima izjemno visok nivo izobraževanja zato, ker pragmatično 
pristopa k eksperimentiranju, raziskovanju in sodelovanju. Meni, da je politika 
izobraževanja ambiciozna, uspešna ter nudi številne prednosti (prav tam). Osnovni 
načeli finskega izobraževanja sta pravičnost in enakost možnosti za kakovostno 
izobraževanje in usposabljanje (Eurydice: Political, social and economic background, 
2014). Izobraževanje je ena izmed temeljnih pravic vseh državljanov. Celotno 
izobraževanje je brezplačno na vseh ravneh, od predšolskega do visokošolskega 
izobraževanja (Eurydice: Overview, 2017). Enakih možnosti v izobraževanju morajo 
biti deležni vsi državljani ne glede na svojo narodnost, starost, premoženje ali kraj 
bivanja. (Eurydice: Political, social and economic background, 2014). 
 
3.1 Kratek zgodovinski pregled razvoja šolstva na Finskem 
Finska je bila pod švedsko oblastjo vse do leta 1809, ko je bila zaradi Napoleonovih 
vojn predana Rusiji. V nadaljevanju je pod ruskim vladanjem uživala mesto samostojne 
vojvodine. Finci so ohranili zakonodajo in družbeni sistem po švedskem vzoru. Pod 
rusko vladavino je Finska imela čedalje več avtonomije, proti koncu je dobila tudi svojo 
vojsko in valuto. Po ruski revoluciji je Finska pridobila neodvisnost in od 6. 12. 1917 
bila samostojna država. Leto kasneje se je na Finskem začela državljanska vojna, ki 
je finsko družbo za nekaj desetletij razdelila. Finska se je z Rusijo borila še v dveh 
vojnah: 1939−1940 in 1941−1944. Ker je Finska izgubila, so morali Sovjetski zvezi 
predati nekaj svojega ozemlja in tako izgubili 12 % svojega prebivalstva. Politični 
sistem je bil razvit v smeri krepitve vloge parlamenta, vlade in predsednika republike. 
Ker predsednika vlade izvoli parlament, ima parlament kot vrhovni organ države 
močan položaj. V parlamentarni reformi 1906 so vzpostavili enodomni parlament. 
Takrat so dobile volilno pravico tudi ženske in s tem je Finska postala prva država v 




Finci so javni šolski sistem in šolsko obveznost sprejeli med zadnjimi v Evropi. Začetki 
javne osnovne šole segajo v leto 1866, ko je bila uvedena tudi šestletna ljudska šola 
(Gaber 2006, str. 78). Za otroke od 7. do 13. leta je splošna šolska obveznost začela 
veljati leta 1921. Eden izmed glavnih ciljev je bil odpraviti izobraževalno neenakost 
med otroki, ki živijo v mestih in na deželi (Eurydice: Historical Development, 2014). 
Statistični podatki kažejo, da je Finska do konca druge svetovne vojne po izobraženosti 
prebivalstva zaostajala za drugimi evropskimi državami. V letih po drugi svetovni vojni 
je imelo le 10−13% ljudi dokončano srednjo ali višjo šolo. Šele po končani vojni so 
ljudje začeli dojemati izobrazbo kot pot do dosega svojega kariernega cilja. V 
sedemdesetih je tako delež ljudi z dokončano srednješolsko ali višješolsko izobrazbo 
narasel na 24 %, leta 1991 pa je bila izobražena že dobra polovica prebivalstva (51 %) 
(Antikainen 1996 v Gaber 2006, str. 78). 
Finska vlada je vzpostavila konkurenčen in pravičen sistem izobraževanja s tremi 
povojnimi reformami. S prvo reformo leta 1945 so se osredotočili na osnovnošolsko 
izobraževanje. Na 300 šolah so začeli bolj humanistično usmerjeno in k otroku 
orientirano izobraževanje. Leta 1946 so izvedli drugo reformo. Fokusirali so se na 
organizacijo enovitega modela, kjer bi bila 8-letna šola enotna za vse učence. Zaradi 
nasprotovanj s strani univerz je tovrstna reforma kmalu propadla. Kljub temu je 
desetletje kasneje Komisija za pripravo izobraževalnih programov (Commission on 
school programs) ugotovila pozitivne učinke enovitega izobraževanja. Komisija je 
priporočala, da bi obvezna osnovna šola (peruskoulu) trajala 9 let za vse učence. Kljub 
pomislekom se je sistem izkazal kot učinkovit in ekonomičen. Novembra 1968 je tako 
parlament sprejel nov šolski sistem: enovito osnovno šolo za vse učence od 1. do 9. 
razreda (Lessons from PISA, str. 119). Razlog za dolgo enovito strukturo je finski 
pedagog Pasi Sahlberg opisal z besedami: »Enovita osnovna šola ni le oblika šolske 
organizacije. Pooseblja filozofijo izobraževanja in sklop družbenih vrednot, ki jih otroci 





3.2 Oris zunanje strukture izobraževalnega sistema 
Finski šolski sistem je po strukturi preprost in pregleden. V grobem lahko rečemo, da 
obsega predšolsko vzgojo in izobraževanje, obvezno 9-letno osnovno šolo, splošno in 




predšolska vzgoja in varstvo (v pristojnosti Ministrstva za šolstvo in kulturo) 
 enotno osnovnošolsko izobraževanje 
višje sekundarno splošno izobraževanje 
 višje sekundarno poklicno izobraževanje 
 višje sekundarno poklicno izobraževanje 
terciarno izobraževanje 
 
polna obveznost izobraževanja kobinirani model poklicnega izobraževanja 
dodatno leto obvezne delavne izkušnje + njihovo trajanje 
Slika 6: Struktura finskega šolskega sistema (Eurydice: Overview, 2017). 
 
Vrtce ustanavljajo občine ali zasebniki, varstvo predšolskih otrok se lahko izvaja tudi v 
dnevnem družinskem varstvu. Otroci lahko obiskujejo vrtec do 7. leta starosti. Obvezen 
vrtec se začne s pripravljalnim letom na šolo pri šestih letih (Eurydice: Overview, 2017). 
S pripravljalnim letom želijo otrokom izboljšati vstopne pogoje v šolo. Cilj je, da imajo 
ob vstopu v osnovno šolo vsi otroci približno enake vstopne pogoje (Eurydice: 
Organisation of the education system, 2017). 
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Osnovna šola je enovito oblikovan sistem, ki po klasifikaciji ISCED združuje primarno 
in nižjo sekundarno stopnjo. Obe stopnji imata enotno zakonodajo glede ciljev, vsebin, 
ocenjevanja ter pravic in dolžnosti učencev (Eurydice: Organisation od the education 
system, 2017). Na primarni stopnji, ki zajema prvih šest let, poznajo razredni pouk; na 
nižji sekundarni, ki traja tri leta, poznajo predmetni pouk (Eurydice: Overview, 2017). 
Srednješolsko izobraževanje izvajajo v splošnih in poklicnih srednjih šolah; obstaja tudi 
poklicno srednješolsko izobraževanje za odrasle, ki so že zaposleni (prav tam). 
Terciarno izobraževanje se izvaja na univerzah in politehnikah. Slednje so poklicno 
usmerjene visokošolske institucije. Politehnike so lokalne ali zasebne institucije, ki so 
pooblaščene s strani vlade, vendar imajo lastno avtonomijo pri notranjih zadevah. 
Finske univerze so samostojne korporacije, ki so lahko javne ali zasebne (Eurydice: 
Organisation od the education system, 2017). 
Na vseh ravneh izobraževalnega sistema je urejeno tudi izobraževanje odraslih. 
Programi (npr. na ljudski univerzi) so namenjeni uresničitvi samo-izpopolnitvenih želj 
odraslih, s končanjem nekaterih programov pa odrasli lahko pridobijo tudi poklicno 
kvalifikacijo. (Eurydice: Overview, 2017). 
 
3.3 Upravljanje celotnega sistema vzgoje in izobraževanja 
Razvoj izobraževanja, znanosti, kulture, športa in mednarodnega sodelovanja je v 
pristojnosti Ministrstva za šolstvo in kulturo (Eurydice: Overview, 2017). Ministrstvo je 
najvišji organ in obsega vso javno financirano izobraževanje na Finskem. Odgovorno 
je tudi za pripravo izobraževalne zakonodaje in sprejemanje odločitev v zvezi z 
izobraževanjem. Deluje kot del vlade in spodbuja izobraževanje in kulturo ter ustvarja 
pogoje za pridobivanje znanja in dobro počutje ljudi. Ministrstvu je podrejena Finska 
nacionalna agencija za izobraževanje. Je nacionalna razvojna agencija, ki je 
odgovorna za predšolsko, osnovnošolsko, srednješolsko izobraževanje in 
izobraževanje odraslih. Pripravlja tudi nacionalni jedrni kurikulum za predšolsko  
osnovnošolsko izobraževanje ter za splošno in poklicno srednješolsko izobraževanje 
(Eurydice: Organisation and governance, 2017), v katerem določa temeljne cilje, 
ključne učne vsebine in načela ocenjevanja. Opredeljuje tudi izobraževanje otrok s 
posebnimi potrebami (Eurydice: Assessment in single structure, 2017). Finska 
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nacionalna agencija za izobraževanje ves čas spremlja razvoj izobraževalnih ciljev, 
vsebin in metod v skladu z zahtevami ministrstva. Koordinira informacijska omrežja in 
storitve v izobraževalnem sektorju, pripravlja podatke in informacije za predvidene 
izobraževalne potrebe, vzdržuje sistem financiranja za izobraževalni sektor in objavlja 
vodnik usposabljanja (Eurydice: Organisation and governance, 2017). 
Z majem 2014 je pričel delovati Finski center za evalviranje izobraževanja (FINEEC). 
Je neodvisna vladna agencija, ki izvaja evalvacije v izobraževanju od predšolske do 
visokošolske stopnje in združuje dva nekdanja centra za ocenjevanje in vrednotenje. 
FINEEC sestavljajo Svet za evalvacijo izobraževanja (Evaluation council), Komisija za 
evalvacijo visokega šolstva (Higher education evaluation committee), Enote za 
vrednotenje splošnega izobraževanja (units for evaluation of general education) itd. 
(Eurydice: Administration and governance at central and/or regional level, 2015). 
Na regionalni ravni v skladu z Zakonom o razvoju regij (Regional development act) 
delujeta dva organa: 6 regionalnih državnih upravnih agencij (Regional State 
Administrative agnecies) (AVI) in 15 centrov za gospodarski razvoj, promet in okolje 
(Centers for economic development, transport and the environment) (ELY). AVI 
agencije nosijo v izobraževalnem sektorju odgovornost za izpolnitev pravnega varstva 
učencev in delujejo kot upravni organ v pritožbenih postopkih. ELY centri imajo 
naslednje naloge: izboljševanje učnih pogojev, spodbujanje zaposlovanja, zbiranje 
informacij o stanju regije itd. Na podlagi teh informacij nato posamezne regije v 
sodelovanju z lokalnimi oblastmi oblikujejo svoje prednostne naloge in oblikujejo 
konkretne regionalne razvojne načrte (Eurydice: Administration and governance at 
central and/or regional level, 2015). 
Na lokalni ravni občine delujejo v skladu z Zakonom o lokalni samoupravi (Local 
government act). Lokalne oblasti so odgovorne za organiziranje in financiranje 
predšolske vzgoje, pripravljalnega leta na osnovno šolo in osnovne šole. Zagotoviti 
morajo ponudbo obveznega izobraževanja vsem otrokom iz lokalnega okolja. Prav 
tako morajo nuditi vzgojo in izobraževanje za otroke s posebnimi potrebami in učence 
s fizičnimi poškodbami, da lahko ti učno napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi. 
Vse lokalne oblasti so odgovorne tudi za socialno-varstvene storitve, kot so: 
organiziranje prevoza za učence, ki to potrebujejo, financiranje šolske prehrane, 
zdravstvene in zobozdravstvene storitve ter psihološke pomoči. Zakonsko ni določeno, 
da bi morale lokalne oblasti financirati tudi splošno in poklicno srednješolsko 
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izobraževanje, vendar pa so dolžne pomagati pri njihovem financiranju. Večino 
splošnih in srednjih šol ter ustanov za izobraževanje odraslih vzdržujejo lokalne oblasti, 
nekaj pa je zasebnih (Eurydice: Administration and governance at local and/or 
institutional level, 2015). 
Vodenje in upravljanje sistema izobraževanja na Finskem torej temelji na principu 
decentralizacije (Eurydice: Overview, 2017). Osrednja cilja tovrstne ureditve sta 
uravnotežen razvoj regij in občin (Eurydice: Organisation, 2016) ter izboljšana enakost 
izobraževanja po vsej državi (Finnish national agency for education, b. l.). 
Decentraliziran sistem, avtonomija in svoboda pri odločanju se kažejo kot sredstvo za 
višjo zavezanost odgovorne uresničitve načrta (Vitikka idr. 2012, str. 3). 
Podrobnejši pregled decentraliziranega sistema javnega osnovnošolskega sistema 
vzgoje in izobraževanja si bomo pogledali v naslednjih poglavjih. 
 
3.4 Osnovnošolski sistem vzgoje in izobraževanja 
V Zakonu o osnovni šoli (Basic education act, 1998) je zapisano, da je glavni cilji 
izobraževanja rast učencev v humane, odgovorne člane družbe in zagotavljanje znanja 
in zmožnosti, ki jih učenci potrebujejo za študij in se razvijejo kasneje v življenju. 
Izobraževanje mora biti zagotovljeno na pravičen način in mora spodbujati enakost 
sodelovanja v izobraževanju (prav tam, 2. odstavek, 1.−3. člen). Cilji izobraževanja so 
izboljšanje učenčevih zmožnosti za učenje, spodbujanje enakopravnosti v družbi in 
krepitev učenčevih dispozicij za sodelovanje v izobraževanju (Gaber 2006, str. 85; 
Eurydice: Organisation of the education system, 2017). Učni jezik je finščina in za 
švedsko govoreče otroke švedščina (Basic education act, 1998: 4. odstavek, 4. člen). 
Del pouka lahko poteka tudi v učnem jeziku Saami, Roma ali znakovnem jeziku (10. 
odstavek, 1. člen). 
Gaber (2006, str. 86) finsko osnovno šolo ocenjuje kot šolo, ki omogoča pogoje za 
doseganje visokih izobraževalnih standardov. Meni, da se šola »odlikuje z 
neselektivnostjo, enakimi možnostmi za izobraževanje, individualiziranimi pristopi pri 
poučevanju, centralnim vodenjem in upravljanjem, a hkrati z decentralizirano, tj. 
lokalno implementacijo. Temelji na zaupanju in prinaša lokalnim skupnostim ter šolam 
znotraj njih strokovno avtonomijo in odgovornost pri organizaciji, vodenju, financiranju 
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načrtovanju izvedbe kurikuluma ter organizaciji poučevanja in učenja« (prav tam). 
Sahlberg (2010, str. 56) utemeljuje uspeh finskega šolskega sistema s tem, da imajo 
dobro usposobljene učitelje, majhne šole, dobre ravnatelje, inkluzivno vizijo dela in 
mehanizme za zgodnjo obravnavo otrok s posebnimi potrebami. Sistem učitelje 
spodbuja k raziskovanju konceptov učenja, razvijanju inovativnih metod poučevanja in 
ustvarjanje okolja, ki je spodbudno za vse učence v razredu. 
 
3.4.1 Upravljanje  
V skladu z Zakonom o osnovni šoli (Basic education act, 1998) in temeljnimi cilji, 
ključnimi vsebinami, načeli ocenjevanja, nameni in vsebinami različnih predmetov ter 
predvidenih medpredmetnih vsebin (14. odstavek, 1. in 2. člen), predpisanih s strani 
Finske nacionalne agencije za izobraževanje, se predpiše nacionalni jedrni kurikulum 
za osnovno šolo (Eurydice: Organisation and governance, 2017). Na njegovi podlagi 
v skladu z regionalnimi razvojnimi načrti (Eurydice: Administration and governance at 
central and/or regional level, 2015) lokalne oblasti oblikujejo lokalni kurikulum (15. 
odstavek, 1. in 2. člen). Za oblikovanje lokalnega kurikuluma lahko občine za ta namen 
oblikujejo občinski konzorcij (4. odstavek, 2. člen), lahko pa ta nastane v sodelovanju 
z občino in eno šolo, občino in majhnim številom šol ali pa z občino in vsemi lokalnimi 
šolami na območju občine (Vitikka idr. 2012, str. 2). Občine in šole pri načrtovanju 
upoštevajo vse kadrovske, prostorske in druge specifične okoliščine (Gaber 2006, str. 
111). Kljub temu da imajo občine in šole veliko avtonomije pri organizaciji in izvajanju 
izobraževanja (Vitikka idr. 2012, str. 2), morajo biti ti lokalni kurikulumi potrjeni s strani 
pristojnega ministrstva (Basic education act, 15. odstavek, 3. člen). 
Prejšnji nacionalni jedrni kurikulum za osnovno šolo je bil potrjen januarja 2004, 
uveden pa avgusta 2006. Konec leta 2014 je Finski nacionalna agencija za 
izobraževanje dokončno oblikovala nov nacionalni jedrni kurikulum za osnovne šole. 
Da bi se soočili z izzivi prihodnosti, je v novem kurikulumu poudarek na razvijanju 
kompetenc in projektnem delu (Eurydice: Teaching and learning in single structure 
education, 2015). 
Prvi cilj je razvoj transverzalnih kompetenc, ki jih učenci razvijajo pri vseh predmetih. 
Vsak predmet mora tako spodbujati razvoj čim več kompetenc, saj realno življenje 
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zahteva multidisciplinarna znanja in spretnosti (Finnish national agency for education, 
b. l.). Poudarek je na naslednjih sedmih generičnih področjih: 1.) mišljenje in učenje 
učenja, 2.) kulturna pismenost, komuniciranje in izražanje, 3.) upravljanje vsakdanjega 
življenja, skrb zase in za druge, 4.) večjezičnost, 5.) razvijanje digitalnih kompetenc, 
vključno z osnovami programiranja, 6.) podjetnost in razvoj življenjskih veščin, 7.) 
sodelovanje in izgradnja trajnostne prihodnosti. Šole pri učencih spodbujajo razvoj teh 
kompetenc in stremijo k inovativnim načinom doseganja ciljev (Eurydice: Teaching and 
learning in single structure education, 2015). 
Drugi poudarek v kurikulumu je razvoj projektnega dela. Posledično mora vsako leto 
šola zagotoviti vsem učencem proučevanje pojava ali teme, ki se zdi pomemben njim 
osebno (prav tam). Želijo da bi bili učenci aktivni pri načrtovanju svojega pouka in da 
bi s tem prevzeli več odgovornosti za svoje šolsko delo (Finnish national agency for 
education, b. l.). Multidisciplinarni študijski projekti bi tako imeli za učence smisel, 
učenje pa bi bilo bolj navdihujoče in smiselno (Eurydice: Teaching and learning in 
single structure education, 2015). 
 
Kljub temu da tekom prakse učitelji še niso bili zavezani novemu nacionalnemu 
jedrnemu kurikulumu, sem videla, da je učiteljica 4. a oddelka na mednarodni 
šoli že vpeljevala elemente novega kurikuluma. Učence je namreč spodbujala 
k raziskovanju novih stvari. Vse teme, ki so se otrokom med obravnavo snovi 
zdele še posebno zanimive in pomembne, so zapisali na ogromen plakat, 
imenovan znanstveni kotiček. Enkrat mesečno učiteljica nato v sodelovanju z 
učenci pripravi uro, kjer obravnavajo stvari, ki so se učencem tekom meseca 
zdele zanimive. Ko sem bila na praksi, je bilo na plakatu že nekaj idej. Med 
hospitiranjem pri matematiki pa so otroci 'našli' še eno temo, ki se jim je zdela 
zanimiva. Učenci so namreč imeli nalogo, da vprašajo sošolce, katera žival bi 
radi bili in katera sploh ne. Najbolj pogost odgovor je bil, da bi bili najrajši kuža 
in da sploh ne želijo biti žuželka. Učenci so v nadaljevanju spraševali učiteljico, 
zakaj nihče noče biti žuželka. Je to zaradi videza, ker nimamo najbolj prijetnih 
izkušenj z njimi? Učenci so se pogovarjali, da so tudi nekatere žuželke lepe ter 
da so tudi one koristne živali. Učiteljica je videla, da učence zanima več o 
žuželkah, zato je otroke spodbudila k premisleku, da če jih zanima več o 
žuželkah, lahko temo vpišejo na plakat v znanstvenem kotičku. Otroci so se nato 
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hitro posvetovali in se odločili, da jih žuželke zanimajo in bodo temo žuželke 
napisali na plakat. 
 
Na podlagi nacionalnega jedrnega kurikuluma za osnovno šolo in regionalnimi 
razvojnimi načrti nato lokalne oblasti oblikujejo svoje lokalne kurikulume, v katerih so 
opredeljene vrednote in temeljna načela ter zapisani splošni izobraževalni in učni cilji 
(Eurydice: Teaching and learning in single structure education, 2015). 
Šole v nadaljevanju nato same pripravijo podrobnejše izvedbene kurikulume. Pod 
drobnogled sem vzela izvedbeni kurikulum šole za učitelje, ki sem jo vključila v 
raziskavo. 
Kurikulum na šoli za učitelje so začeli pripravljati jeseni 2013, potrjen pa je bil 
februarja 2016. Na začetku 500 strani dolgega dokumenta je opisana strategija 
lokalnega kurikuluma, glavna načela ter prioritete lokalnih oblasti. V 
nadaljevanju so predstavljene prioritete šole in organizacijske rešitve: urnik, 
izbirni predmeti, ponujene možnosti učenja tujih jezikov, multidisciplinarni 
moduli ter načini ocenjevanja in samoocenjevanja. Podrobneje je opisana tudi 
splošna, intenzivna in multidisciplinarno specialno pedagoška podpora (več v 
poglavju 3.5.1). Na Finskem dajejo velik poudarek tudi dobremu počutju 
učencev, zato je v posebnem poglavju predstavljen načrt za dobro počutje 
učencev (opisane so možnosti posvetovanja, socialne oskrbe ter zdravstvenih 
in zobozdravstvenih storitev). Prikazane so tudi rešitve za otroke priseljence 
(npr. pripravljalni razred (več v poglavju 3.5.3) ter načini poučevanja otrok drugih 
jezikovnih skupin (dvojezični pouk, saj nekateri otroci govorijo nacionalni jezik 
Sami ali Romi). V zadnjih treh poglavjih so podrobno opisani vsi predmeti 
predmetnika. Razdeljeni so tako, kot je sestavljen predmetnik: predmeti 1.−2. 
razreda skupaj, nato 3.−6. skupaj in na koncu predmeti 7.−9. razreda (Kurikulum 
šole za učitelje, 2016). 
 
3.4.2 Kultura zaupanja in fleksibilna organizacija pouka 
Ker izobraževanje temelji na decentralizaciji, je potrebna visoka mera zaupanja v šolski 
sistem in delo učiteljev. Laukkanen (2015, str. 5) trdi, da finska izobraževalna politika 
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temelji na kulturi zaupanja. Gre za zaupanje, da učitelji in ravnatelji dobro opravljajo 
svoje delo (prav tam). Sahlberg (2010, str. 55−56) utemeljuje, da je ravno zaradi 
kulture zaupanja odgovornost za napredek prenesena na najnižjo raven: ravnatelji 
morajo omogočiti učiteljem udejanjanje nacionalnega jedrnega kurikuluma, 
odgovornost za napredek vseh učencev pa nosijo učitelji sami (prav tam). Fleksibilnost 
in avtonomija kot posledica prinašata večjo strokovno odgovornost in samokontrolo, 
kar posledično prispeva k notranji motivaciji, osebnemu in profesionalnemu razvoju ter 
kakovostnemu poučevanju, učenju in znanju (Gaber 2006, str. 115). 
Posamezne šole in učitelji se pri načrtovanju pouka osredotočajo na različne 
predmete. Kljub fleksibilnemu razporejanju časa so v celotni osnovni šoli vsi učenci na 
vseh šolah deležni istega minimalnega števila ur izobraževanja (Eurydice: Assesment 
in single structure, 2017). V avgustu 2016 je prišla v veljavo nova porazdelitev učnih 
ur (Finnish national agency for education, b. l.), ki je prikazana spodaj. 
 
Predmeti                            razredi 1.    2. 3.      4.      5.      6. 7.    8.    9. skupno 
Materni jezik in literatura 14  18 10 42 
A1 – jezik ---------------------                   9 7 16 
B1 – jezik -------------------------------       2 4 6 
Matematika 6  15 11 32 
Spoznavanje okolja 4  10   
Biologija in geografija (1)   7  
Fizika in kemija (1)   7  
Javno zdravje (1)   3  
Okolje in narava skupaj   14 17 31 
Religije/etika 2 5 3 10 
Zgodovina in družboslovje (2) ----------------------------         5 7 12 
Glasba 2 4 2 8 
Vizualna umetnost 2 5 2 9 
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Tabela 3: Predmetnik za osnovno šolo (Eurydice: Single structure education, 2017). 
 
Če vzamemo za primer matematiko, pomeni, da morajo imeti otroci v prvih dveh letih 
najmanj 6 ur matematike, od tretjega do šestega razreda 15 ur in v zadnjih treh letih 
11 ur. Učitelji lahko npr. v prvih dveh letih razporedijo število ur matematike tako, da 
poučujejo v prvem razredu 3 ure tedensko in v drugem 3. Lahko pa se odločijo, da v 
prvem razredu poučujejo 2 uri tedensko in v drugem 4. Možnih kombinacij je veliko, 
pomembno je, da so na koncu šolanja vsi učenci v katerikoli šoli deležni vsaj 
minimalnega števila ur matematike. 
Šole same razporejajo ure za predmete v določenem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju. Posledično so urniki posameznih šol precej različni. Pri izvajanju ur so 
fleksibilni; v enem tednu imajo več ur nekega predmeta, v drugem manj. Na ta način 
ni potrebno vseh predmetov predmetnika poučevati celo šolsko leto, temveč jih izvajajo 
in ocenjujejo le v določenem časovnem obdobju po sistemu modulov (Gaber 2006, str. 
111−113). 
Spretnosti 4 5 2 11 
Športna vzgoja 4 9 7 20 
Gospodinjstvo ------------------------------------------------------           3 3 
Umetniški in praktični izbirni 
predmet 
6 5 11 
Umetnost in praktični 
predmeti skupaj 
  62 
Svetovanje -------------------------------------------------------            2 2 
Izbirni predmeti 9 9 
Minimalno število ur    222 
Izbirni A2 – jezik (3) ----------------------                          (12) (12) 
Izbirni B2 – jezik (3) -------------------------------------------------------          (4) (4) 
(1) ----- = predmet se poučuje le, če je navedeno v lokalnem kurikulumu 
      (2) Družboslovni predmeti se 4.–6. razreda poučujejo 2 uri na teden, od 7.–9. razreda pa 3 ure 
na teden 
     (3) Učenci se lahko, glede na jezik, brezplačno odločijo za jezik A2 ali pa kot izbirni jezik B1 … 
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3.4.3 Interno ocenjevanje znanja 
Interno ocenjevanje znanja se nanaša na ocenjevanje, ki ga opravlja vsak učitelj v 
svojem razredu pisno ali ustno z nalogami, ki jih je oblikoval sam. Učitelj samostojno 
pripravi teste ocenjevanja znanja, izvede ocenjevanje in nato poda oceno. Ocena ni 
primerljiva z drugimi šolskimi ocenami in prav tako ne z ocenami učiteljev, ki na drugih 
šolah opravljajo podobno delo (Bucik 2001, str. 43). Na Finskem je namen ocenjevanja 
znanja učencev usmerjanje in spodbujanje učenja ter razvoj sposobnosti učenčevega 
samoocenjevanja. Ocena učnega uspeha in napredek se ureja s predpisi Finske 
nacionalne agencije za izobraževanje (Basic education act, 1998: 22. odstavek, 1.−2. 
člen). 
Poznajo številčno ocenjevanje od 1 do 10. Ocene do 4 pomenijo, da učenec ni dosegel 
minimalnih standardov. Ocene od 5 naprej so pozitivne, pri čemer 5 pomeni zadostno, 
10 pa kaže na odlično znanje in razvoj spretnosti. Učenci, ki imajo pozitivne ocene pri 
vseh predmetih, napredujejo v naslednji razred (Eurydice: Assesment in single 
structure, 2017). 
V primeru, da učenec nima pozitivne ocene pri enem ali več predmetih, mu mora biti 
dana možnost, da dokaže, ali zadovoljuje raven znanja in spretnosti. Če učenec tudi 
potem ne dosega minimalne ravni znanja, razred ponavlja. Ta možnost se na Finskem 
redko uporablja, saj učencem pomagajo s številnimi podpornimi ukrepi (dopolnilni 
pouk, specialno-pedagoška pomoč). Velja prepričanje, da če učenec prejema ustrezno 
pomoč, bo dosegel pričakovano znanje (prav tam). Zgovoren je tudi podatek, da imajo 
zelo nizek odstotek učencev, ki izpadejo iz sistema in ne dokončajo osnovne šole. 
Takih učencev je v posamezni generaciji le 0,3 % (Gaber 2006, str. 86). 
Interne narave ocenjevanja znanja pa je tudi končno ocenjevanje osnovnošolskega 
znanja. Ocenjujejo se učni cilji, ki so predpisani v nacionalnem jedrnem kurikulumu. 
Ker so na podlagi teh ocen učenci izbrani na želene srednje šole, je ocena nacionalno 




3.4.4 Eksterno ocenjevanje znanja 
Eksterna ocenjevanja znanja prevzemajo zunanje ustanove ali strokovnjaki. Namen 
zunanjih ocenjevanj je omogočanje enakih pogojev ocenjevanja in s tem posledično 
doseganje primerljivosti ocen oz. rezultatov. Temeljne značilnosti zunanjega 
ocenjevanja so: vsi učenci rešujejo iste ali primerljive naloge, enotnost kriterijev 
ocenjevanja ter objektivnost, zanesljivost in veljavnost testov (Bucik 2001, str. 43−44). 
Na Finskem ne poznajo eksternega ocenjevanja znanja, saj za zagotavljanje kakovosti 
skrbijo lokalne oblasti in šole same. S tem država zagotavlja načelo decentralizacije. 
Poznajo pa vzorčno ocenjevanje znanja in evalvacijo programov, ki jih opravlja Svet 
za evalvacijo izobraževanja in deluje pod okriljem FINEEC (Eurydice: quality 
assurance, 2015). Ta spremlja učne dosežke učencev, načrtuje ocenjevanje 
nacionalnih predmetno-specifičnih dosežkov in pripravlja načrt ocene zunanje 
evalvacije izobraževanja (Basic education act, 1998: 21. odstavek, 4. člen). Z novo 
strategijo se od 2016 do 2019 posebej fokusirajo na naslednja prednostna področja: 
 Kakšen je razvoj učenja in kompetenc učencev: ocene pridobivajo z različnimi 
instrumenti, cilj ocenjevanja pa je izboljšati dosežke učencev in usposobljenost 
učencev na vseh ravneh njihovega življenja. 
 Razvijanje kritičnosti: z ocenjevanjem kritičnosti želijo ugotoviti, v kolikšni meri 
imajo učenci razvito kritično mišljenje. 
 Funkcionalen in razvit vzgojno-izobraževalni sistem: z ocenjevanjem na tem 
področju želijo pridobiti informacije o funkcionalnosti sistema (npr. osnovne 
šole) in na podlagi teh informacij in dokazov spreminjati šolsko politiko. 
 Izboljšanje kakovosti in krepitev kulture, ki temelju na izboljševanju: z 
ocenjevanjem kakovosti in informacijami o primerih dobrih praks lahko 
izboljšujejo učinkovitost sistema (Juvonen 2015, str. 12). 
 
3.5 Podpora otrokom s posebnimi potrebami 
V skladu z uresničevanjem načela doseganja enakih izobraževalnih možnosti za vse 
otroke posebno pozornost v šolah namenjajo otrokom z učnimi in drugimi težavami 
(Laukkanen 2016, str. 2). Organizirana učna pomoč temelji na nacionalnem jedrnem 
kurikulumu za osnovno šolo. Z njo želijo doseči cilj, da vsi učenci uspešno zaključijo 
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osnovnošolsko izobraževanje (Eurydice: Special education needs, 2016). Na Finskem 
poznajo več oblik podpore: splošno, intenzivno in multidisciplinarno specialno 
pedagoško podporo, dodatno leto oz. deseti razred, pomoč otrokom priseljencem ter 
delno ločeno izobraževanje. 
 
3.5.1 Splošna, intenzivna in multidisciplinarno specialno pedagoška podpora 
Podpora je oblikovana na treh ravneh: splošna, intenzivna in multidisciplinarno 
specialno pedagoška. Izvaja se znotraj matičnega oddelka ali v posebnih oddelkih, 
običajno v prostorih specialnega pedagoga. Lahko je začasna ali neprekinjena, majhna 
ali velika, samo ena ali kombinacija več različnih podpor (prav tam). 
 
 
Slika 7: Shema organizirane učne pomoči v rednih osnovnih šolah (arhiv šole za 
učitelje). 
 
V skladu z Zakonom o osnovni šoli (Basic education act 1998) je učenec, ki začasno 
zaostaja pri pouku ali zaradi drugih razlogov (npr. bolezen) potrebuje kratkoročno 
pomoč pri učenju, upravičen do splošne podpore (16. odstavek, 1. člen). Učitelj 
uporablja različne učne metode in materiale, ki omogočajo nove načine približevanja 
splošna podpora 
(yleinen tuki)
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snovi učencem. Izvaja se v oddelku, v majhni skupini (dopolnilni pouk) ali individualno 
(Eurydice: Special education needs, 2016). 
V praksi je splošne podpore deležen vsak učenec, saj učitelji vsem otrokom 
omogočajo, da učenci napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi. Je naravni del 
učnega procesa in je bolj preventivne narave. Že tekom pouka učitelji nudijo pomoč 
otroku na način, da mu dodatno razložijo snov, omogočijo dodatne materiale, pustijo 
več časa … Učitelji pred ali po pouku izvajajo dopolnilni pouk za manjšo skupino otrok, 
ki potrebujejo še več razlage in dodatnih vaj. Učno pomoč nudijo tudi individualno (npr. 
takoj po uri), če določene snovi ne razume le en učenec ali ta potrebuje toliko več 
pozornosti. Učenec na tej ravni ni deležen pomoči s strani specialne pedagoginje, se 
pa učitelji večkrat posvetujejo s specialnimi pedagogi o tem, kako lahko pomagajo 
otroku in težave rešujejo sami v oddelku. Učitelj lahko naredi plan dela v WILMA 
(opisano spodaj), vendar na tej stopnji to ni nujno (po pogovoru s specialno 
pedagoginjo, intervju D). 
WILMA je spletni informacijski sistem, ki ga uporabljajo vse šole na Finskem. V osnovi 
je to spletna redovalnica, do katere imajo dostop ravnatelj, učitelji, specialni pedagogi 
in starši. Je tudi orodje za sodelovanje in komunikacijo med zaposlenimi na šoli. V 
WILMI so zapisani tudi vsi podatki o otroku ter otrokov IP (če ga ima). Vsi strokovni 
delavci šole torej imajo dostop do informacij o otroku in njegovemu napredku. WILMA 
je tudi orodje za komunikacijo med domom in šolo. Poleg tega, da si lahko starši vedno 
ogledajo otrokove ocene, je program namenjen tudi sporočanju šolskih obvestil in 
otrokovih odsotnosti (starši obvestijo šolo preko tega sistema, če njihov otrok zboli) 
(Wilma). 
Na drugi stopnji je učenec deležen intenzivne podpore in redno prejema specialno 
pedagoško pomoč. Na podlagi obrazca (oblikovan v WILMI), ki ga izpolni/-jo otrokov 
učitelj/-i in v katerem je zapisano, na kakšen način se je nudila pomoč otroku na prvi 
stopnji, otrokov učitelj, specialni pedagog, starši oz. skrbniki otroka ter včasih tudi 
ravnatelj oblikujejo individualiziran program (IP) za posameznega otroka. V IP so jasno 
zapisane: specifike učenca, nameni in cilji, na kakšen način dela z otrokom učitelj in 
kako pedagog in koliko ur tedensko učencu pripada učna pomoč. Če je potrebno 
individualiziran program sproti dopolnjujejo in popravijo (po pogovoru s specialno 
pedagoginjo, intervju D). 
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IP se oblikuje takoj, ko učitelj zazna, da ima otrok učne težave. Na tej stopnji otrok ne 
potrebuje odločbe o usmeritvi, saj bi s tem podaljšali proces pomoči, v tem času pa bi 
se obseg težave lahko še povečal. Urgirajo takoj in pomoč nudijo toliko časa, da otrok 
reši težavo (to strokovno presodita učitelj in specialni pedagog). Npr. če ima otrok 
težave z računanjem pri prehodu nad številom 10, se mu nudi specialno pedagoška 
pomoč toliko časa, da to usvoji. Če se ne pokažejo nove učne težave, učenec ne 
prejema več specialno pedagoške pomoči. Pomeni torej, da lahko učenec prejema 
pomoč le 1 mesec, lahko pa tudi 3 ali več (prav tam). 
Podpore na drugi stopnji so vedno deležni učenci, ki imajo opazne težave pri branju, 
pisanju in govorjenju in potrebujejo začasno specialno-pedagoško pomoč. Ta tri 
področja (branje, pisanje, govor) so temelj komunikacijskih spretnosti, ki so nujne za 
vse nadaljnje učenje. Tudi tu je pomembno, da če imajo otroci le začasne težave pri 
učenju, jim je takoj nudena pedagoška pomoč, ki jo prejemajo toliko časa, da težavo 
odpravijo. S tem se prepreči nastanek večjih težav tudi pri ostalih predmetih, saj če 
npr. otrok ne razume navodil, potem tudi ne more pravilno rešiti besedilnih nalog pri 
matematiki, ki pa bi jih lahko znal, če bi razumel besedilo (prav tam). 
Če je otrok zaradi enega predmeta deležen intenzivne podpore, se ga toliko bolj 
opazuje tudi pri drugih predmetih. S tem skušajo preprečiti nastanek težav pri drugih 
predmetih, saj se predmeti medsebojno prepletajo (prav tam). 
Podpore na tretji stopnji so deležni otroci, ki imajo najbolj izrazite posebne potrebe. Na 
tej stopnji strokovna ekipa pripravi otrokov osebni izobraževalni načrt (t. i. HOJKS 
henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma). Pri pripravi 
sodelujejo učitelj, ravnatelj, strokovnjaki (specialni pedagog, logoped, specialno-
rehabilitacijski pedagog, psiholog, tolmač – odvisno od potreb) ter tudi starši oz. 
skrbniki otroka in otrok. Na tej stopnji otroku prilagodijo učne cilje tako, da znižajo 
standarde znanja do mere, ki jih zmore učenec (prav tam). V otrokovem osebnem 
izobraževalnem načrtu so zapisani: cilji, področja usmeritve, ključne vsebine, 
spremljanje napredka učenca, metode ocenjevanja, samoocena učenca, katera učna 
gradiva bo uporabljal otrok in kako medsebojno sodelujejo in komunicirajo vsi vključeni 
v proces. Pomoč lahko učenec prejema pri enem predmetu (npr. če ima otrok izrazite 
težave pri matematiki) ali pri več predmetih. Nudi se lahko krajši čas (npr. če je otrok 
zaradi hude poškodbe ali resne bolezni ni bil pri pouku dva meseca, se mu nudi 
podpora, dokler ne usvoji vse snovi) ali daljši (npr. če otrok priseljenec celo leto 
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potrebuje tolmača). Ko otrok pri ocenjevanjih znanja dokaže nivo zadovoljivega znanja, 
strokovna skupina oblikuje odločbo o rednem izobraževanju otroka (Erityinen tuki, 
2017). 
Spodaj je prikazana tabela z deleži učencev, ki so prejemali intenzivno ali 
multidisciplinarno specialno pedagoško pomoč. V nadaljevanju bosta tabelarično 
podrobneje predstavljeni leti 2014 in 2015. 
 
Tabela 4: Deleži učencev, ki so od 1995 do 2015 prejemali intenzivno ali 
multidisciplinarno specialno pedagoško podporo (Statistic Finland: Numbers of pupils 
transferred to special education). 
 
V tabeli so prikazani deleži učencev, ki so od 1995 do 2015 prejemali intenzivno 
(zelena barva) ali multidisciplinarno specialno pedagoško pomoč (modra barva). 
Intenzivno podporo so uveljavili leta 2011, zato pred tem letom ni podatkov. Od leta 
1995 do 2010 vidimo trend naraščanja multidisciplinarne specialne pedagoške pomoči. 
Po letu 2011 ta počasi pada, vendar sklepam, da je razlog za to nova oblika pomoči: 
intenzivna podpora. Skupno tako lahko povzamem, da število učencev, ki prejema 





 Delež učencev (v %), 
ki so deležni intenzivne 
podpore 





Skupni delež učencev 
(v %), ki so deležni 






7,8 6,3 14,1 
Predmetna stopnja 
(7.–9. razred) 
7,2 9,1 16,3 
Dodatno leto 5,1 24,0 29,1 
Skupaj 7,5 7,3 15,0 
Dečki 9,5 9,8 19,3 
Deklice 5,3 4,5 9,8 
Tabela 5: Delež učencev, ki so leta 2014 v obveznem izobraževanju prejeli katerokoli 
obliko podpore (Statistic Finland: Tables). 
 
V tabeli so prikazani deleži učencev, ki so bili leta 2014 na Finskem deležni intenzivne 
ali multidisciplinarne specialno pedagoške podpore. Na razredni stopnji je višji delež 
učencev, ki so deležni intenzivne podpore (7,8 %), nižji pa delež učencev, ki so deležni 
multidisciplinarne specialno pedagoške podpore (6,3 %). Na predmetni stopnji je delež 
učencev, ki so deležni intenzivne podpore, nižji (7,2 %) kot pa delež učencev, ki so 
deležni multidisciplinarne specialno pedagoške podpore (9,1 %). Opazne so tudi velike 
razlike med spoloma: dečki prejemajo več pomoči kot deklice – tako na razredni kot 
tudi na predmetni stopnji. 
 
 Delež učencev (v %), 
ki so deležni intenzivne 
podpore 





Skupni delež učencev 
(v %), ki so deležni 




Pripravljalno leto 1,7 8,2 9,9 
Razredna stopnja 
(1.–6. razred) 





8,3 9,0 17,3 
Dodatno leto 5,7 13,5 19,2 
Skupaj 8,4 7,3 15,7 
Dečki 10,6 10,0 20,6 
Deklice 6,0 4,5 10,5 
Tabela 6: Delež učencev, ki so leta 2015 v obveznem izobraževanju prejeli katerokoli 
obliko podpore (Eurydice: Special education needs, 2016). 
 
V tabeli so prikazani deleži učencev, ki so bili leta 2015 na Finskem deležni intenzivne 
ali multidisciplinarne specialno pedagoške podpore. V novo uvedenem pripravljalnem 
letu je 1,7 % otrok prejelo intenzivno podporo, 8,2 % pa multidisciplinarno specialno 
pedagoško podporo. Na razredni stopnji je delež učencev, ki so deležni intenzivne 
podpore (8,6 %), višji kot pa delež učencev, ki so deležni multidisciplinarne specialno 
pedagoške podpore (6,4 %). Na predmetni stopnji je delež učencev, ki so deležni 
intenzivne podpore, nižji (8,3 %) kot pa delež učencev, ki so deležni multidisciplinarne 
specialno pedagoške podpore (9,0 %). Največja razlika med letoma je opazna pri 
dodatnem letu, saj je končen delež otrok, ki obiskujejo dodatno leto, v letu 2015 
drastično padel. Tudi v letu 2015 so opazne velike razlike med spoloma: dečki 
prejemajo več pomoči kot deklice – tako na razredni kot tudi na predmetni stopnji. 
 
3.5.2 Dodatno leto 
Zakon o osnovni šoli (Basic education act 1998, 9. odstavek, 2. člen) dopušča možnost 
podaljšanega obveznega izobraževanja z dodatnim letom, t. i. desetim razredom. 
Deseti razred je namenjen učencem, ki so zaključili razred v tekočem ali prejšnjem 
letu, a zaradi učnih težav pri učenju potrebujejo dodatno predelati vsebine (Eurydice: 
Seperate special, 2016). Za dodatno leto ni vnaprej oblikovanega konkretnega 
programa, ampak so učni cilji prilagojeni potrebam vsakega učenca. Učencu so 
podane različne vsebine glede na to, kaj potrebuje: dopolnitev osnovnošolskega 
predmetnika, dopolnitev pri izbirnih predmetih ali raziskovalnem delu, poklicno 
usmerjanje … Vsebine so združene v module in funkcionalna področja. V dodatnem 
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letu učencu ni potrebno imeti vsebin drugega nacionalnega jezika (npr. švedščine) in 
tujih jezikov (prav tam). 
 
3.5.3 Pomoč otrokom priseljencem 
Za otroke priseljence imajo na Finskem organiziranih več oblik pomoči. Prvi je t. i. 
pripravljalni razred, s katerim skušajo otrokom priseljencem olajšati prehod v osnovno 
šolo. Dejavnosti v pripravljalnem razredu se najprej osredotočajo na učenje finskega 
ali švedskega jezika, saj morajo najprej osvojiti tega. Poleg jezika se seznanijo s finsko 
kulturo in obravnavajo predmete osnovnega izobraževanja. Pripravljalni razred 
predvidoma obsega 900 ur, za starejše učence pa 1000 ur. Učenci se lahko vključijo v 
finsko ali švedsko govoreče razrede že v pripravljalnem razredu, kjer je to le mogoče 
– npr. v športu, glasbi, umetnosti (Eurydice: Support Measures, 2016). 
 
 
Slika 8: Pripravljalni razred (Foto: Tanja Pestotnik). 
 
Tudi po vključitvi učenca priseljenca v redni oddelek (v tistega, ki je po standardih 
znanja najbliže znanju konkretnega učenca) je učenec deležen istega pouka kot ostali 
učenci. Izjema so ure finščine, ki jih učenci priseljenci tekom celotne osnovne šole 
obiskujejo v zato namenjenem oddelku. Finščino kot drugi jezik poučuje učitelj, ki je 
dodatno strokovno usposobljen za delo s priseljenci (prav tam). 
Za vsakega otroka priseljenca posebej se v WILMI oblikuje IP, ki ga pripravijo vsi 
učitelji, ki poučujejo otroka. V IP so vsebine podobne, kot če je otrok na drugi stopnji 
sheme organizirane učne pomoči (intenzivna podpora). Poleg ostalih stvari (opisano v 
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poglavju 3.5) učitelj, ki poučuje finščino kot drugi jezik, zelo natančno opiše način dela 
z otrokom priseljencem (prav tam). 
Ocenjevanje finščine kot drugega jezika je lahko ustno, izjema je končno ocenjevanje, 
ki mora biti pisno (prav tam). 
 
3.5.4 Delno ločeno izobraževanje 
Delno ločeno izobraževanje so uvedli leta 2001. Pomeni, da je otrok le določeno 
časovno obdobje deležen ločenega izobraževanja, ki lahko poteka v bolnišničnih in 
specialnih šolah ter prevzgojnih domovih, preostali del pa obiskuje redni program 
osnovne šole. Otroku morajo delno ločeno izobraževanje vedno zagotoviti lokalne 
oblasti, ki izobraževanja tudi financirajo (Eurydice: Seperate special, 2016). Razlogi za 
umestitev v specialno šolo so različni, npr. motnje govora, izrazite čustveno-vedenjske 
težave, dolgotrajna hospitaliziranost itd. (Statistic Finland: Concepts and definitions). 
V praksi se ločeno izobraževanje udejanja na dva načina. Prvi je ta, da če je učenec 
hospitaliziran dlje časa, se mu cel čas okrevanja (do konca hospitalizacije) nudi 
izobraževanje v bolnišnični šoli. Drugi primer pa je ta, da npr. gluh učenec obiskuje 
večinsko šolo, vendar se nekaj ur tedensko v specialni šoli uči znakovnega jezika 
(Eurydice: Seperate special, 2016). 
 
3.6 Ločeno specialno izobraževanje 
Na Finskem vzporedno z rednim programom vzgoje in izobraževanja poteka ločeno 
specialno izobraževanje za vzgojo in izobraževanje otrok in mladostnikov z izrazitimi 
posebnimi potrebami (npr. šole za gluhe in naglušne, šole za otroke z zmernimi in 
težjimi motnjami v duševnem razvoju itd.). Na Finskem obstaja 6 posebnih šol, ki jih je 
ustanovila država, vendar morajo njihovo delovanje zagotavljati in financirati lokalne 
oblasti. Šole so hkrati nacionalni razvojni in storitveni centri, ki zagotavljajo strokovne 
storitve izobraževanja, rehabilitacije in oskrbe s strani ustrezno usposobljenih 
profesionalcev. Primarno so namenjene otrokom s slušnimi, vidnimi in drugimi 
telesnimi okvarami ter otrokom z motnjami v duševnem razvoju (Eurydice: Seperate 
special, 2016). V skladu z Zakonom o socialnem varstvu (Social welfare act, 2014) 
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morajo biti vsi ukrepi socialnega varstva v korist otroka. Skrbeti morajo za: 1.) 
uravnotežen razvoj in dobro počutje, 2.) pridobivanje znanja, 3.) celovito varno okolje 
ter telesno in duševno zdravje, 4.) povečanje neodvisnosti in odgovornosti (1. 
odstavek, 5. člen). 
Pobudo za vpis ali prepis v specialno šolo dajo starši oz. skrbniki ali učitelji. Odločitev 
sprejmejo starši oz. skrbniki, ki v sodelovanju s šolo in strokovnjaki (npr. psihologom) 
pripravijo dopis in ga pošljejo lokalnim oblastem. Če je odločitev v nasprotju z željo 
staršev, imajo ti pravico do pritožbe zoper odločbo. Lokalne oblasti so zavezane k 
zagotavljanju mest za vse otroke (Eurydice: Seperate special, 2016). 
Otroci so lahko v šolo vključeni že od začetka šolanja, prav tako kot njihovi vrstniki v 
večinskih šolah, lahko pa so vpisani naknadno (Basic education act 1998, 17. 
odstavek, 4. člen). Oddelki otrok v specialnih šolah štejejo največ 10 učencev, obstaja 
nekaj izjem; skupina otrok z motnjami v duševnem razvoju ima lahko največ 6 učencev. 
Največja velikost skupine se lahko preseže, če je še vedno možno izvajati kakovosten 
program glede na sposobnosti učencev in če to ne ogroža doseganja ciljev 
izobraževanja (Eurydice: Seperate special, 2016). 
 
Med prakso sem eno dopoldne hospitirala tudi na šoli za otroke z motnjami v 
duševnem razvoju. Vsi otroci tu imajo zmerno ali težjo motnjo v duševnem 
razvoju. V vsakem oddelku, kjer poučuje en specialni pedagog, je 5 otrok, vsak 
ima posebej še svojega asistenta (z dokončano srednješolsko izobrazbo in 
narejeno kvalifikacijo za asistenta). Specialna pedagoginja mi je razložila, da se 
ti otroci učijo predvsem samostojnega življenja (npr. osebne higiene, oblačenja 
itd.) in usvajanja socialnih veščin. Izjemno jim pomaga, da imajo vse 
organizirano: npr. vsak otrok ima na steni svoj »urnik«: najprej sličica, da se 
zjutraj predstavi (imajo jutranji ritual, da se s pesmico vsak predstavi), potem 
poskrbi zase (se počešemo, uredimo nohte …), ima malico itd. Opazila sem 
tudi, da so učilnice odlično opremljene. Specialna pedagoginja mi je pokazala 
tudi druge prostore, ki so namenjene razvijanju senzornih čutov. Npr. v glasbeni 
sobi je t. i. zvočna postelja, kjer otrok, ko se predvaja glasba, občuti ritem. Imajo 
tudi belo in senzorno sobo (več info: Snoezelen Multi-sensory Environment), ki 
spodbujata različne senzorne občutke. 
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Finska nacionalna agencija za izobraževanje za teh 6 šol oblikuje splošne cilje 
izobraževanja, opis funkcionalnih področij (motorične sposobnosti, jezik in 
komunikacija, socialne veščine, vsakodnevne aktivnosti in kognitivne sposobnosti), 
merila za ocenjevanje, predmetnik ter tematske sklope, ki morajo biti obravnavani 
znotraj učnih ur. Število tedenskih učnih ur je v glavnem enako kot v razredih rednega 
izobraževanja. Šole nato v nadaljevanju same pripravijo interne kurikulume (prav tam). 
Na vseh šolah za vsakega otroka posebej oblikujejo individualiziran program (IP). Pri 
pripravi IP poleg pedagoškega osebja sodelujejo še starši učenca in drugi strokovnjaki 
iz socialnih in zdravstvenih centrov. Poleg ciljev, vsebin izobraževanja in rehabilitacije 
se opiše tudi učne metode, načrtovanje storitev za dobro počutje učencev, 
zagotavljanje podpornih storitev, načine sodelovanja s starši ter ukrepe spremljanja in 
ocenjevanja. IP se spreminja po potrebi, nujno pa se ga pregleda vsaj enkrat letno. 
Realizacija IP se še posebej spremlja na prehodu, ko otroci npr. gredo iz prilagojenega 
vrtca v osnovno šolo ali iz osnovne v srednjo šolo. V točki prehoda matična institucija 
zagotavlja sprejemni instituciji potrebne informacije o dosedanjem šolanju, IP in oblike 
podpornih storitev (Eurydice: Seperate special, 2016). 
Tudi na specialnih šolah poznajo oblike ocenjevanja in napredovanja učencev. Vloga 
ocenjevanja, usmerjanja in spodbujanja je, da vsak učenec doseže zastavljene cilje, ki 
so predvideni zanj. V kurikulumu za specialno izobraževanje so določena splošna in 
predmetno-specifična merila za ocenjevanje. Ocena učenca temelji na oceni učnih 
dosežkov učenca pri posameznih predmetih in funkcionalnih področij, ki so zapisani v 
IP. Z ocenjevanjem (ter poročili) želijo zagotavljati sprotno povratno informacijo o 
napredku in tistih področij učenja, ki jih je še potrebno razvijati. Ocena se osredotoča 
na vsa funkcionalna področja: fino in grobo motoriko, vsakodnevne dejavnosti, 
socialne veščine in kognitivne sposobnosti. Na koncu vsakega leta otrok prejme 
poročilo, v katerem so zapisani cilji, ki so si jih zadali na začetku leta, ter ocena, v 
kolikšni meri je otrok dosegel cilje. Napredovanje v višje razrede poteka tako kot pri 
ostalih ravneh izobraževanja: če je otrok dosegel sprejemljivo raven znanja, lahko 
napreduje v naslednji razred. Končno ocenjevanje mora biti nacionalno primerljivo z 
ostalimi učenci, ki so delali redne programe osnovne šole (npr. gluhi otroci in otroci 
večinskih šol opravljajo iste oz. primerljive teste, da so rezultati nacionalno primerljivi). 
Izjema so šole za otroke z zmernimi in težjimi motnjami v duševnem razvoju. Tu ocena 





Slika 9: Delež učencev, ki so na Finskem vključeni v šolo za otroke s posebnimi 
potrebami, v letih od 1995 do 2010 postopoma narašča (Statistic Finland: Numbers of 
pupils, 2011). 
 
Na Finskem se od leta 1995 kaže trend naraščanja vključevanja otrok s posebnimi 
potrebami v ločene specialne šole. Prav tako postopoma narašča odstotek delnega 
ločenega izobraževanja. Leta 1995 je bil delež vključenih otrok s posebnimi potrebami 
v ločene specialne šole 3 %, leta 2010 pa kar 8 %. Leta 2001 so uvedli delno ločeno 
izobraževanje, ki lahko poteka v bolnišničnih in specialnih šolah ter prevzgojnih 
domovih. Na začetku je bilo vključenih 20 %, do leta 2009 pa je delež učencev narastel 
na 23 %. 
Zaradi nenehnega naraščanja deleža učencev, ki so vključeni v specialne šole, so leta 
2007 na Ministrstvu za šolstvo in kulturo oblikovali posebno strokovno skupino, ki je 
proučila stanje in iskala možnost za spremembo tega trenda. Sprejeli so odločitev, da 
se otrokom, ki jim 'grozi' usmeritev na specialno šolo, znotraj rednega izobraževanja 
zagotovi dodatno podporo pri učenju (intenzivno podporo, ki je že opisana v preteklih 
poglavjih). Z intenzivno podporo želijo preprečiti poslabšanje otrokovih rezultatov, 
povezanih z učenjem in socialno interakcijo, ter preprečiti, da bi otrok moral v specialno 
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šolo. Strokovna skupina se je osredotočila tudi na dodatno strokovno usposobljenost 
učiteljev in posledično za učitelje uvedla stalna strokovna izobraževanja s področja 
vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami. Vsi ukrepi s strani Ministrstva za 
izobraževanje so bili sprejeti leta 2010 ter uresničeni v naslednjem letu 




Slika 10: Delež učencev, ki so na Finskem vključeni v šolo za otroke s posebnimi 
potrebami, v letih od 2011 do 2015 postopoma pada (Statistic Finland: Tables). 
 
Od leta 2011 do 2015 opazimo trend zmanjševanja deleža učencev, ki so vključeni v 
specialno šolo. Podatki se nanašajo le na učence, ki so vključeni v specialne šole, ne 
pa tudi na učence, ki so deležni delnega ločenega izobraževanja. 
 
Inkluzivno naravnana šola v svojem temelju stremi k temu, da vsi učenci napredujejo 
v skladu s svojimi sposobnostmi. V posameznih šolah in oddelkih je potrebno iskati 
najbolj primerne načine dela. Stalno spremljanje, evalviranje in spreminjanje morajo 
postati stalnica in vzvod profesionalnega razvoja na individualni in institucionalni ravni. 
Za stalno spremljanje napredka inkluzivno naravnane šole so odlično orodje kazalniki 
inkluzije. V nadaljevanju zato prikazujem izbrane kazalnike inkluzivnih vidikov 












4 Empirični del 
4.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Poleg tega, da Finska slovi po visokih rezultatih na PISI, zaradi česar se kaže vse 
večje zanimanje šolske strokovne javnosti za finski šolski sistem, slovi tudi po svojih 
strategijah za razvoj učinkovitega osnovnošolskega sistema. Zdi se, da so močne 
točke finskega šolskega naslednje: 1.) decentralizacija sistema, ki temelji na visoki 
stopnji zaupanja v učitelje in šole ter s tem povezana njihova visoka stopnja 
avtonomnosti, 2.) dobro izobraženi in visoko motivirani učitelji ter 3.) inkluzivno 
naravnana šola, ki stremi k temu, da bi v njej vsi učenci napredovali skladno s svojimi 
sposobnostmi. V raziskavi sem se osredotočila predvsem na zadnji vidik, na inkluzivno 
naravnanost šole. Na osnovi kazalnikov inkluzije (Booth in Ainscow, 2002) sem 
preučevala inkluzivne vidike delovanja na treh različnih finskih osnovnih šolah, na 
katerih sem v septembru in oktobru 2015 opravljala prakso. Skušala sem identificirati 
izbrane kazalnike inkluzije in načine njihovega uresničevanja ter hkrati ovrednotiti 
njihove močne točke in pomanjkljivosti. Temeljni namen raziskave je bil identificirati 
dobre pedagoške prakse, ki bi lahko bile v pomoč pri oblikovanju inkluzivno naravnane 
šole v slovenskem okolju. 
 
4.2 Raziskovalna vprašanja 
Raziskovalna vprašanja sem oblikovala opirajoč se na kazalnike inkluzije, ki sta jih 
oblikovala Booth in Ainscow (2002), vendar sem jih zasnovala širše in bolj okvirno, 
skladno s principi kvalitativnega raziskovanja. Za takšen pristop sem se odločila, da bi 
lahko proučevala situacije bolj kompleksno in upoštevajoč kontekst. Specifična 
raziskovalna vprašanja sem oblikovala skozi sam proces zbiranja podatkov (Vogrinc 
2008, str. 46–47). 
Za proučevanje ravno teh kazalnikov sem se odločila, ker so bili ti najbolj relevantni za 
proučevanje v tako kratkem času, hkrati pa sem lahko z njimi najbolj realno prikazala 
primere dobre prakse. 
Osredotočila sem se na šest področij: prvi dve se nanašata na kazalnike inkluzivne 
kulture, tretji na kazalnik inkluzivne politike, preostali trije pa na kazalnike inkluzivne 
prakse. Zanimala so me naslednja vprašanja: 
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A) Kako na šoli spodbujajo medsebojno pomoč med učenci? 
B) Kako osebje šole v namene podpore učencem med seboj sodeluje? 
C) Katere mehanizme za privajanje učencev na šolo uporablja šola? 
D) Kako učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načelo individualizacije in diferenciacije? 
E) Kako učitelji spodbujajo aktivno participacijo vseh učencev? 







5.1 Vrsta raziskave 
Z izrazom kvalitativna raziskava označujemo raziskavo, »pri kateri sestavljajo osnovno 
izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v 
kateri je to gradivo tudi obdelano in analizirano na beseden način brez uporabe 
merskih postopkov, ki dajo števila« (Mesec 1998, str. 26). Creswell (1998 v Vogrinc 
2008, str. 47) kvalitativno raziskovanje opredeli kot raziskovalni proces, pri katerem 
raziskovalec prikaže celostno podobo tako, da opravi raziskavo v naravnem okolju ter 
nato analizira opazovanja in pripovedi (prav tam). S kvalitativnim raziskovanjem težimo 
k celostnemu in poglobljenemu spoznavanju pojavov. Raziskovanje v naravnih 
razmerah ohranja kompleksnost vsakdanjih situacij in zato daje stvarnejša spoznanja, 
ki so za prakso bolj relevantna (Bogdan in Biklen 2003 v Vogrinc 2008, str. 48). 
Za kvalitativno raziskovanje je značilno, da se zbirajo podatki, ki vsebujejo vsebinsko 
bogate opise ljudi, dogodkov in situacij. Podatki se v večini primerov zbirajo v naravnih 
situacijah (npr. v učilnici, zbornici) in v neposrednem stiku s proučevanimi osebami. 
Poudarek je na opisovanju proučevanih situacij, proučevanju subjektivnih doživetij in 
interpretiranju. Pomeni, da raziskovalec skuša razumeti in interpretirati raziskovalne 
situacije, ravnanja in dogodke z vidika udeležencev. Namen raziskovanja je ugotoviti, 
kako posamezniki vidijo, doživljajo in interpretirajo določeno situacijo ter kakšen 
pomen ji pripisujejo (Vogrinc 2008, str. 46–49). 
 
5.2 Raziskovalna metoda 
V okviru kvalitativnega pristopa ne proučujemo večjega števila oseb, ampak raziščemo  
posamezen primer, ki ga opišemo v obliki študije primera (Mesec 1998, str. 43–44; 
Sagadin 2004, str. 89). Ker gre za primerjalno raziskovanje, ki je opravljeno na enem 
geografskem območju, gre za kontekstualizirano študijo primera, saj se opisani pojavi 
postavijo v širši kontekst diskusij, ki potekajo na mednarodni ravni (Broadfoot v Skubic 
Ermenc 2014, str. 36−37). Pričujoča študija primera bo kontekstualizirana tako z vidika 
mednarodnih razprav (ki so predstavljene v uvodnem delu naloge) kot tudi v zaključni 
razpravi z vidika diskusij in izkušenj v slovenskem prostoru. 
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5.3 Opis proučevane populacije 
Raziskavo sem v okviru praktičnega usposabljanja v septembru in oktobru 2015 
izvedla na treh namerno izbranih finskih osnovnih šolah: mednarodni, šoli za učitelje 
in večinski. 
Na mednarodni šoli sem v raziskavo vključila ravnateljico (opazovanje), učiteljico 4. a 
razreda (opazovanje), učiteljico, ki poučuje »drama lessons« (opazovanje), 
psihologinjo (intervju A in opazovanje) ter učence 4. a in 8. b oddelka (opazovanje). 
Na šoli za učitelje sem v raziskavo vključila ravnatelja (intervju B), specialni pedagoginji 
(opazovanje ter s specialno pedagoginjo A tudi intervju D), učiteljici 2. ab oddelka 
(opazovanje in z učiteljico A tudi intervju C), učiteljico etike (opazovanje) ter učiteljico 
finščine kot drugega jezika (opazovanje). V raziskavo sem vključila tudi učence 
(opazovanje), ki so jih poučevale zgoraj naštete učiteljice in specialne pedagoginje (6). 
Na večinski šoli sem v raziskavo vključila specialno pedagoginjo (opazovanje in 
intervju E), učiteljico pripravljalnega razreda (opazovanje in intervju F) in učence, ki sta 
jih poučevali specialna pedagoginja in učiteljica. V raziskavo sem vključila tudi člane 
'načrtovalnega tima', torej učitelje in specialne pedagoge tega tima (opazovanje 7 
članov). 
V raziskavo je bilo na 3 šolah skupno vključenih 7 oddelkov in 21 strokovnih delavcev 
šole. 
 
5.4 Enote preučevanja 
Enote proučevanja so tri konceptualno različne šole: mednarodna šola, šola za učitelje 
in večinska šola. 
 
5.4.1 Mednarodna šola 
Kot pravijo sami (International school, 2016), je temelj mednarodne šole medkulturno 
razumevanje in spoštovanje vseh. Na šoli se trudijo za dobro sodelovanje s starši in 
skrbijo za zdrave odnose med učenci. Otroke tako poleg tega, da osvojijo dobre 
spretnosti in znanja ter pozitivno prispevajo k družbi, vzgajajo v kulturno osveščene, 
medkulturno misleče in aktivne državljane. V praksi to pomeni, da 1.) želijo učencem 
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zagotoviti spretnosti, ki jih potrebujejo za povezovanje v kulturno različnem in 
kompleksnem svetu, 2.) zagotavljajo učencem individualno pozornost in podporo, ki jo 
potrebujejo za uspeh, 3.) spodbujajo učence, da postanejo neodvisni misleci in 
ustvarjalni reševalci problemov, 4.) trajnostno razvijajo etične standarde, cenijo 
raznolikost in ustvarjajo skrb za skupnost in okolje (prav tam). 
Otroke lahko starši ali skrbniki vpišejo v šolo na začetku ali na sredini (v februarju) 
šolskega leta. Starši ali skrbniki na šolo pošljejo prijavnico, v kateri izpolnijo informacije 
o otroku: ime, priimek, starost, materni jezik, kontakte staršev/skrbnikov in 
veroizpoved. Na formularju morajo izpolniti tudi podatke, na kateri šoli je bil učenec do 
sedaj, kateri razred je tam obiskoval ter katere jezike so govorili v prejšnji šoli. V 
primeru, da je učenec iz druge države, morata del obrazca izpolniti tudi razredničarka 
učenca in njegova učiteljica angleščine. Oceniti morata otrokove pisne, ustne in bralne 
sposobnosti. Razredničarka mora oceniti tudi morebitno znanje učenčeve finščine. 
Učiteljica angleščine mora zapisati tudi, kako dolgo se je učenec učil angleščino ter če 
je otrok predhodno že kdaj živel v tujini. Če učiteljica angleščine ve, da je učenec bil 
na npr. angleških kampih ipd., mora zapisati tudi to (Prijavnica na mednarodno šolo, 
2017). Po izpolnjeni prijavnici morajo učenci pristopiti k uvodnem preizkusu, ki traja 
približno dve uri. Učenci, ki se vpisujejo v prvi razred, opravljajo intervju ter teste, ki 
nakazujejo raven bralnih spretnosti. Za vpis v drugi razred prav tako opravijo intervju 
ter enostaven test za preverjanje branja in črkovanja. Učenci, ki se vpisujejo v četrti 
razred, opravljajo intervju ter testa branja in pisanja. Za vpis v višje razrede morajo 
učenci opraviti teste branja, pisanja, poslušanja in govorjenja. Pri vpisu v katerikoli 
razred se preverja tudi raven znanja finščine (International school, 2016). 
Večina pouka (razen finščine in tujih jezikov) poteka v angleščini. Eden izmed ciljev je 
tako izobraziti učence, ki bodo pismeni v dveh ali več jezikih. Ob sprejemu v šolo je 
znanje osnovne angleščine pogoj za pristop. Učenci se hkrati učijo učne vsebine in 
jezika (prek t. i. pristopa CLIL= content and integrated learning language: integrirano 
poučevanje učnih vsebin in tujega jezika). V primeru jezikovnih težav, ki ovirajo učenca 
pri razumevanju učne snovi, lahko učitelji snov razložijo tudi v maternem jeziku učenca 





Slika 11: Mednarodna šola (foto: Tanja Pestotnik). 
 
Prvi teden sem prakso opravljala na tej šoli. Šolo na razredni in predmetni stopnji 
skupaj obiskuje 270 učencev. Poleg učiteljev so na šoli zaposleni tudi medicinska 
sestra, psihologinji, svetovalni delavec (pedagog) in specialna pedagoginja. Zaposlene 
imajo tudi asistente (z dokončano srednješolsko izobrazbo in opravljeno kvalifikacijo 
asistenta), ki na razredni stopnji del dneva pomagajo učiteljem pri izvedbi pouka. 
Opazila sem, da se učiteljici, ki v četrtem razredu poučuje 18 učencev, pri nekaterih 
predmetih pridruži asistentka, največkrat pri urah matematike in jezikih. 
Opazila sem tudi, da so učilnice dobro tehnično opremljene. Vse učilnice in tudi prostori 
specialne pedagoginje imajo prozorna steklena vrata, ki omogočajo opazovanje pouka 
s hodnika. Zbornica je arhitekturno oblikovana kot prostor za druženje (imajo tri velike 
zofe, dve manjši mizi, čajno kuhinjo), kjer se vsi učitelji med odmori družijo. 
Na mednarodni šoli je bila moja mentorica učiteljica 4. a oddelka, tako da sem največji 
delež ur asistirala pri njenih urah. V oddelku je 18 učencev iz 4 različnih držav (Finske, 
Švedske, Rusije, ZDA). Njihova učilnica je velika in dobro opremljena. Vsak učenec 
ima svojo mizo, sedijo v treh skupinah (tri omizja) po šest učencev. Učenci večino časa 
sedijo za svojo mizo, vendar se lahko prostovoljno kadarkoli usedejo za večjo okroglo 
mizo (za največ 8 učencev) na levi strani učilnice. Včasih sedi za to mizo le eden 
učenec, včasih več. Prav tako se lahko usedejo/uležejo na preprogo, ki je med njimi in 





5.4.2 Šola za učitelje 
Posebnost finskega šolskega sistema so t. i. šole za učitelje (Finnish teacher trainig 
schools). Po celotni državi jih je 11. Administrativno gledano so del fakultet, vendar 
uživajo veliko mero neodvisnosti. Imajo štiri prednostne naloge: 
 organizirati brezplačno osnovnošolsko šolanje na visoki kakovostni ravni, 
 pedagoško usposabljati in izobraževati bodoče učitelje, 
 zagotavljati usposabljanja na delavnem mestu za učitelje, ravnatelje in 
administratorje, 
 na lokalni, nacionalni in mednarodni ravni sodelovati v pedagoških projektih in 
eksperimentalnih raziskavah (Finnish teacher trainig schools, 2016). 
Koncept celotnega izobraževanja za bodoče učitelje temelji na povezovanju teorije in 
prakse. Vsi bodoči učitelji morajo opraviti prakso na tovrstnih šolah. V šolah za bodoče 
učitelje poučujejo učitelji, ki so dodatno strokovno usposobljeni za mentoriranje (učitelji 
mentorji). Učitelji mentorji so nenehno v vlogi svetovalcev, tutorjev, supervizorjev in 
evalvatorjev. Zavezani so tudi k nenehnemu izobraževanju, raziskovanju in 
eksperimentiranju, kar posledično vodi v to, da na šolah oblikujejo inovativne pristope 
k poučevanju (FTTS, 2015). 
Na šoli za bodoče učitelje sem prakso opravljala dva tedna. Prvi dan mi je ravnatelj 
(intervju B) razložil strukturo šole. V mestu obstajajo tri lokacijsko različne šole za 
učitelje, vendar vse spadajo pod eno upravo. Na tej šoli je 17 oddelkov od prvega do 
šestega razreda. Učenci nato nadaljujejo šolanje v lokacijsko gledano sosednji šoli 




Slika 12: Tloris šole za učitelje (foto: Tanja Pestotnik). 
  
Šola je v dveh nadstropjih. V prvem nadstropju je zbornica, ravnateljev kabinet in 
prostori specialnih pedagogov. Pritličje pa je razdeljeno na 4 'prekate'. Vsak 'prekat' je 
zasnovan tako, da ima prostor za otrokova oblačila in obutev, velik skupen hodnik in 
štiri oz. pet učilnic. Prostor za oblačila in obutev otrok imajo na začetku oz. znotraj 
'prekata', ker je to organizacijsko gledano najlažje, saj se gredo vsi otroci med vsakim 
odmorom igrat ven na igrišče. Imajo dve igrišči. Na manjšem so med odmori otroci od 
1. do 3. razreda, na večjem pa otroci od 4. do 6. razreda. Odmori med urami so dolgi 
15 minut, odmor za malico pol ure in za kosilo 45 minut. V celici je osrednji del celice 
zamišljen tako, da se lahko notranje premične stene učilnic odprejo in ima lahko pouk 





Slika 13: Osrednji del prekata Noppa (Foto: Tanja Pestotnik). 
 
V šoli učitelji izbirajo različne pedagoške pristope: nekateri delajo po principih 
Montessori pedagogike, drugi organizirajo kombiniran pouk, tretji izvajajo skupno 
poučevanje itd. S temi pristopi so starši vnaprej seznanjeni in imajo možnost, da ob 
vpisu otroka v šolo izberejo oddelek. 
Največji del prakse na tej šoli sem asistirala v 2. ab oddelku, ki deluje po pristopu 
skupnega poučevanja (co-teaching), ki ga izvajajo tako, da so združili dva oddelka v 
enega (zato 2. ab oddelek) in tako dve učiteljici poučujeta 46 učencev. Učiteljici si delita 
delo tako, da prva (učiteljica A, ki je bila moja mentorica na tej šoli in s katero sem 
opravila intervju C) poučuje matematiko, angleščino, spoznavanje narave in družbe, 
druga, učiteljica B pa poučuje branje in pisanje, likovno vzgojo in tehniko. 
Pouk v 2. ab oddelku poteka tako, da se učenci obeh oddelkov zjutraj in po kosilu 
zberejo v osrednjem delu prekata (glej sliko 16). Učenci zjutraj povedo v finščini in 
angleščini, kateri dan je, kakšno je vreme in koliko je stopinj. Preverijo tudi, če kakšen 
učenec manjka pri pouku. Po končanem uvodnem delu, ki ga vodijo otroci, učiteljici 
razložita potek dela v tistem dnevu in učence informirata o aktualnih novicah (npr. kdaj 
bodo šli v šolo v naravi). Pouk nato v večini poteka tako, da so učenci razdeljeni na 
67 
 
dve skupini. Učiteljici skupini razdelita po dveh ključih: ali so skupina a ali b ter po 
barvah. Vsi učenci vedo, ali spadajo v a ali b ter v modro ali v zeleno skupino. Skupine 
(torej skupini a in b ter modra in zelena skupina) so oblikovane premišljeno, da so 
heterogene: v vsaki skupini so učno manj in učno bolj zmožni učenci. Po mnenju 
učiteljice A tako vsi učenci najbolje napredujejo. 
Pouk poteka tako, da denimo prvo skupino prvo uro poučuje učiteljica A in drugo 
skupino učiteljica B. Drugo uro ima prva skupina pouk pri učiteljici B in druga skupina 
pouk pri učiteljici A. Učiteljici sproti prilagajata pouk glede na potrebe otrok tako, da če 
posamezen učenec hitro dojema matematiko, počasneje pa mu gre angleščina, 
dvakrat sliši snov iz angleščine, pri matematiki pa je manj prisoten. Včasih delo 
prilagodita do te mere, da ena učiteljica dela samo s 5 učenci, druga pa z ostalimi. Tudi 
tekom prakse smo enkrat izvedle uro tako, da je prva skupina imela uro matematike, 
druga skupina branje in pisanje, jaz pa sem za pet učencev (ki še niso dokončali 
svojega izdelka pri likovni umetnosti) izvedla uro likovne umetnosti. 
Na šoli imajo poleg učiteljev zaposlenega še mobilnega logopeda, učiteljico, ki poučuje 
finščino kot drugi jezik, ter dve specialni pedagoginji, ki nudita intenzivno podporo 
učencem z izrazitimi učnimi težavami. 
Učilnica, kjer imajo učenci pouk finščine kot drugega jezika, je majhna (za do 7 
učencev), saj na tej šoli ni veliko priseljencev. Učilnica je kljub temu dobro opremljena 
z različnimi materiali in najsodobnejšo IKT opremo (interaktivna tabla, grafoskop itd.). 
Učenci obiskujejo ure finščine takrat, ko imajo tudi ostali otroci na urniku finščino. 
Uporabljajo posebne učbenike in delovne zvezke, ki imajo veliko slikovnega materiala 
in razlage. 
Učenci z izrazitimi učnimi težavami prejemajo intenzivno specialno pedagoško pomoč. 
Dve specialni pedagoginji poučujeta v dveh različnih učilnicah. Otroke delita v dve 
skupini, kar pomeni, da specialna pedagoginja A (s katero sem opravila intervju D) 
dela z učenci prvih in drugih razredov (največ učencev prejema specialno pedagoško 
pomoč v prvem in drugem razredu), specialna pedagoginja B pa z učenci preostalih 
štirih razredov. V razredu je prisotnih od 3 do 8 otrok, odvisno od zahtevnosti pomoči, 
ki jo morata nuditi. Opazila sem, da ima specialna pedagoginja A naenkrat manj otrok 
v razredu, saj ti potrebujejo več pozornosti, specialna pedagoginja B pa ima naenkrat 
več učencev v razredu (tudi do 8), saj so pri svojem delu že bolj samostojni. Število ur, 
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ki jih imajo učenci pri specialnih pedagoginjah, je odvisno od njihovih potreb. Nekateri 
učenci npr. pri matematiki prejemajo pomoč le enkrat tedensko, drugi trikrat (od npr. 
skupno štirih ur matematike na teden). Tudi dolžina pomoči posameznemu otroku je 
odvisna od tega, kako hitro usvoji snov, pri kateri ima težave. Največ otrok prejema 
pomoč v prvem in drugem razredu, saj skušajo odpraviti čim več ovir že na samem 
začetku (npr. če učenec ne bo dobro usvojil prehoda čez 10, bo imel težave tudi pri 
nadaljnji učni snovi pri matematiki). 
Z namenom čim hitrejšega urgiranja ob pojavitvi učnih težav opravijo največ testiranj v 
prvih letih šolanja. Specialna pedagoginja A mi je pokazala seznam testiranj, ki jih 
opravijo pri vseh učencih na šoli. Testi so za posamezne razrede porazdeljeni po 
mesecih in predmetih (npr. za prvi in drugi razred: branje, pisanje, matematika, ostalo). 
V prvih dveh razredih imajo učenci najmanj enkrat mesečno test - npr. v avgustu za 
pisanje, septembru s področja matematike, oktobra iz branja itd. Največ testiranj 
opravijo na začetku, potem se število testiranj zniža. Specialna pedagoginja mi je 
razložila, da je namen testiranja hitro zaznavanje, ali ima posamezen otrok pri 
predmetu težave. Posledično lahko hitro urgirajo in otroku nudijo pomoč. Testi so hkrati 
tudi povratna informacija učitelju, ali so učenci dobro usvojili znanje ali pa bi moral snov 
razložiti še enkrat. 
S testiranji spremljajo napredek vseh učencev. Posledično ima vsak otrok svojo 
osebno mapo, v kateri so zbrani rezultati vseh testiranj. Vpogled v mapo imajo poleg 
strokovnih delavcev šole tudi starši oz. skrbniki otroka. Rezultati testov niso javnega 
značaja in jih posledično specialna pedagoginja ne pošilja naprej v raziskovalne 
namene. Služijo le kot preventivna povratna informacija učinkovitosti poučevanja. 
Na šoli deluje tudi t. i. PETU, kar je kratica za pedagoški tim, v katerega so vključeni 
ravnatelj, učitelji, specialni pedagogi in asistenti. Namen PETU je, da sproti 
pregledujejo situacijo na šoli, sproti rešujejo probleme in povedo primere dobre prakse. 
Celoten PETU se zbere enkrat mesečno, vendar se po potrebi zberejo tudi tekom 
meseca. Specialna pedagoginja A v intervjuju D navaja, da včasih učitelji sami prosijo 
za sestanek, ker npr. ne vedo, kako naj rešijo nek problem. Posledično se zberejo npr. 
vsi specialni pedagoginji in učitelji, ki poučujejo učenca z izrazitimi vedenjskimi 
težavami in oblikujejo plan dela za tega učenca (to ni IP, ampak bolj interen dogovor 
načina dela z učencem). Specialna pedagoginja A dodaja, da včasih na pogovor 
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specialni pedagoginji sami pokličeta npr. razrednika učenca, ki npr. očitno nazaduje 
pri usvajanju snovi. 
 
5.4.3 Večinska šola 
Prakso sem en teden opravljala tudi na večinski šoli s 700 učenci. V isti stavbi so poleg 
osnovne šole tudi vrtec, srednja šola, srednja šola za odrasle, knjižnica in mladinski 
center. Zgrajena je bila leta 2014, zato je oblikovana po najnovejših standardih. 
Uporabljajo najsodobnejše učne pripomočke in najnaprednejšo IKT tehnologijo. 
 
 
Slika 14: Večinska šola (Večinska šola, b. l.). 
 
Na osnovni šoli stremijo k trajnostnemu razvoju, oblikovanju zdrave skupnosti, 
dobremu počutju vseh učencev ter dobremu telesnemu in duševnemu zdravju. 
Spodbujajo socialno blaginjo, saj želijo ustvariti zdravo in varno učno in šolsko okolje. 
Cilji šole so še preprečevanje ovir za učenje ter nudenje pomoči pri učnih in drugih 
težavah, ki so povezane z obiskovanjem šole. Probleme skušajo čim preje identificirati 
ter jih kar se da hitro zmanjšati in odstraniti (New school, 2016). 
Na šoli deluje več različnih timov (npr. tim specialnih pedagogov, 'načrtovalni' tim itd.). 
Prisotna sem bila na sestanku 'načrtovalnega' tima s 7 člani (ravnatelj + učitelji oz. 
specialni pedagogi). Člani tega tima postavijo cilje in oblikujejo prioritete šole za 
naslednje konferenčno obdobje (npr. s tem ukrepom bomo znižali medvrstniško 
nasilje), komentirajo, katere spremembe so potrebne na šoli (na sestanku so z 
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brainstormingom načrtovali oblikovanje novega urnika) ter katerih dobrih praks se 
bodo posluževali tudi v bodoče. 
Med prakso sem opazila, da uporabljajo različne oblike pomoči učencem. Med njimi 
denimo izstopa prisotnost specialnega pedagoga pri rednem pouku. Prisoten je 
polovico vseh učnih ur zlasti pri tistih predmetih, ki učencem delajo večje učne težave 
(npr. pri švedščini). 
Poleg tega imajo na predmetni stopnji posebej oblikovane oddelke za učence s 
specifičnimi učnimi težavami pri matematiki in angleščini. Moja mentorica na tej šoli je 
bila specialna pedagoginja (s katero sem opravila intervju E), ki je poučevala v tem 
oddelku. Mentorica mi je povedala, da vse učence devetega razreda in učence dveh 
oddelkov sedmega razreda, ki imajo specifične učne težave pri matematiki in 
angleščini, poučuje ona v tem razredu, saj snov obravnavajo počasneje, iste vsebine 
na različne načine razloži večkrat, učno snov večkrat utrjujejo ter veliko vadijo. Pri urah 
ima včasih le dva učenca, včasih pa tudi deset. Odvisno je od tega, koliko učencev 
potrebuje njeno pomoč (npr. v 7. a oddelku imata matematiko pri njej 2 učenca, v 9. a 
oddelku pa 6 učencev). Nekajkrat na teden hkrati izvaja uri matematike in angleščine, 
in sicer tako, da kombinira pouk v dveh učilnicah, ki sta medsebojno povezani. Med 
enotedensko prakso je npr. trikrat v tednu potekala hkrati matematika za šest učencev 
9. a oddelka in angleščina za dve učenki 9. b oddelka. Med prakso je učiteljica 
poučevala ure matematike, jaz pa hkrati vodila ure angleščine. Učiteljica meni, da je 
včasih res težko usklajevati dva različna predmeta, vendar da je bolje, da učenci 
prejmejo njeno pomoč, kot da za njih sploh ne bi bilo nobene oblike pomoči. 
Učiteljica mi je pokazala učbenike, namenjene poučevanju v tem razredu. Učenci pri 
teh urah uporabljajo poseben učbenik, prilagojen njihovemu nivoju znanja. Vsebine so 
predstavljene z več praktičnih primerov, več je vaj itd. Pri urah je učiteljica uporabljala 
veliko različnih metod in materialov, da je učencem na različen način prikazala 
določeno snov, dokler je niso razumeli čisto vsi učenci. 
Zaradi trenutnih razmer množičnega priseljevanja imajo na šoli oblikovan t. i. 
pripravljalni razred za otroke priseljence. Namenjen je vsem otrokom priseljencem, cilj 
pa je doseg finskih jezikovnih spretnosti do te mere, da se lahko učenci po 
pripravljalnem razredu vključijo v redno izobraževanje. V pripravljalnem razredu se 
poleg finščine učijo tudi vsebine drugih predmetov in finske kulture. Specialna 
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pedagoginja pri poučevanju vedno upošteva jezikovno in kulturno ozadje učenca in 
njegove sposobnosti razumevanja in učenja. Po uspešnem pripravljalnem razredu 
gredo otroci v razred, za katerega dosegajo standarde, vendar imajo finščino še vedno 
oblikovano kot drugi tuji jezik. Če se kasneje tekom izobraževanja še vedno pojavljajo 
problemi pri učenju, lahko učenci del snovi še vedno prejemajo v pripravljalnem 
razredu. Tovrstne rešitve se poslužujejo predvsem pri predmetih, ki imajo več 
strokovnih izrazov (npr. biologija, fizika). 
 
5.5 Postopek zbiranja podatkov 
V septembru in oktobru 2015 sem tekom prakse dnevno oblikovala dnevniške zapise 
opazovanja na praksi. Svoja lastna opažanja sem dopolnila s polstrukturiranimi 
intervjuji. Fokus raziskovanja je bil vseskozi namenjen identificiranju elementov 
inkluzivno naravnane šole, pri čemer so bili moj smerokaz kazalniki inkluzivno 
naravnane šole, ki sta jih oblikovala Booth in Ainscow (2002). 
 
5.6 Tehnike zbiranja podatkov 
Vogrinc (2008, str. 81–82) zapiše, da v okviru kvalitativnega raziskovanja uporabljamo 
različne tehnike zbiranja podatkov, ki jih v grobem razdelimo na tri temeljne skupine: 
opazovanje, intervju in dokumenti. V raziskavi sem uporabila prvi dve, saj sem svoja 
opažanja dopolnila in nadgradila z delno strukturiranimi intervjuji. 
Po stopnji strukturiranosti je šlo za polstrukturirano opazovanje, saj sem vnaprej 
določila le glavne vsebinske kategorije opazovanja. Glede na zavzetje vloge v skupini 
sem opravljala opazovanje z udeležbo, saj sem se aktivno vključila v sam pouk. 
Pri pouku sem zavzemala vlogo drugega učitelja v razredu, nekaj ur pa sem izvedla 
samostojno. Kot druga učiteljica v razredu sem pomagala učiteljem pri izvedbi pouka 
s tem, da sem pregledala domače naloge, pomagala učencem pripraviti pripomočke 
za delo, jim obnovila navodila za delo ter dodatno razložila snov. Na šoli za učitelje 
sem izvedla tudi pouk likovne vzgoje, na večinski šoli pa sem poučevala angleščino za 
učenki prilagojenega razreda večinske šole. 
Podatke sem zbirala tudi z nestandardiziranimi raziskovalnimi intervjuji. Vnaprej je bil 
določen le cilj poizvedovanja, konkretna vprašanja, vsebino, formulacijo in zaporedje 
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pa sem določala kot spraševalka. Postavljala sem vprašanja odprtega tipa, ki sem jih 
prilagodila konkretnim položajem (prav tam, str. 106). 
Opravila sem naslednje nestandardizirane raziskovalne intervjuje: 
Intervju A: Intervju s psihologinjo na mednarodni šoli. 
Intervju B: Intervju z ravnateljem šole za učitelje 
Intervju C: Intervju z učiteljico A 2. ab razreda na šoli za učitelje. 
Intervju D: Intervju s specialno pedagoginjo A šole za učitelje. 
Intervju E: Intervju s specialno pedagoginjo večinske šole. 
Intervju F: Intervju z učiteljico pripravljalnega razreda na večinski šoli. 
 
5.7 Postopek obdelave podatkov 
Mesec (1998, str. 103) opiše postopek kvalitativne analize, pri katerem s 
kategoriziranjem in klasificiranjem enot gradiva oblikujemo pojme, ki jih med seboj 
povežemo, to pa privede do oblikovanja konceptov, eksplikacij in teoretičnih formulacij. 
Postopek kvalitativne analize je: 1.) urejanje gradiva, 2.) določitev enot kodiranja, 3.) 
odprto kodiranje, 4.) izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij, 5.) odnosno 
kodiranje, 6. oblikovanje končne teoretične formulacije (prav tam, str. 88−121). 
V prilogah so podrobno zapisane enote kodiranja, kode in kategorije opazovanja na 
vseh treh šolah. Zapisane pa so tudi transkripcije intervjujev ter enote kodiranja, kode 
in kategorije za vseh 6 intervjujev. Pri določitvi enot kodiranja, kod in kategorij za vsa 
opazovanja in intervjuje so mi kot osnova služili kazalniki inkluzivno naravnane šole, ki 




6 Rezultati in interpretacija 
Interpretacijo rezultatov bomo prikazali glede na raziskovalna vprašanja, oblikovana 
na osnovi kazalnikov inkluzije, ki sta jih oblikovala Booth in Ainscow (2002). Za vsak 
kazalnik sta avtorja oblikovala vprašanja (zapisana pod vsakim raziskovalnim 
vprašanjem), ki nam pomagajo pri opredelitvi realizacije posameznega kazalnika. 
Vprašanja kažejo na kompleksnost inkluzije, saj skozi vprašanja vidimo širino 
posameznega kazalnika. Zaradi kratkotrajnega opazovanja (teden oz. dva na šolo) 
sem lahko proučila le nekatere dele izbranih kazalnikov, ki jih bom prikazala v 
naslednjih poglavjih. 
 
6.1 Kako na šoli spodbujajo medsebojno pomoč med učenci? 
Na podlagi kazalnika 1.1.2. učenci pomagajo drug drugemu me je zanimalo, kako na 
šoli spodbujajo medsebojno pomoč med učenci. Booth in Ainscow (2002, str. 43) sta 
podala nekaj vprašanj, ki nam pomagajo pri tej opredelitvi: 
 Ali si učenci prizadevajo pomagati drug drugemu, takrat ko je potrebno? 
 Ali se učenci veselijo skupnih dosežkov, tako kot se individualnih? 
 Ali učenci opozorijo učitelja, ko nekdo potrebuje pomoč? 
 Ali se v razredu spodbuja oblikovanje pristnih odnosov in pravih prijateljstev? 
 Ali se v razredu spodbuja prijateljstva, da učenci pomagajo drug drugemu? 
 Ali učenci raje delijo, kot pa tekmujejo s prijatelji? 
 Ali se učenci izogibajo rasizmu, seksizmu, homofobiji in drugim diskriminatornim 
označbam? 
 Ali učenci razumejo, če se otroku s posebnimi potrebami prilagodi pouk in zanj 
včasih veljajo drugačna pravila? 
 Ali učenci cenijo dosežke drugih? Tudi tistih, ki imajo drugačne začetne 
možnosti? 
 Ali učenci občutijo, da so razlike med njimi porazdeljene pravično? 
 Ali se lahko učenci 'postavijo' za sošolca, če menijo, da je bil ta obravnavan 






Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
mednarodni šoli 
Večinoma učenci svoja vprašanja 







Učiteljica je spodbujala učence, da so 
povedali, kako bodo spodbujali 
medsebojna prijateljstva. 
23: mnenja otrok 
Z učenci smo pri »drama lessons« 
skozi različne vaje podajali občutke, 
se učili izražanja, gradili medsebojno 
spoštovanje in zaupanje. 
27: izražanje lastnih 
misli, čustev 
Po mnenju učiteljice učence dramske 
ure med sabo povežejo. 
28: gradnja skupnosti 
in medsebojnega 
spoštovanja 
Učiteljica opazi, kateri oddelek ima 
tovrstne ure in kateri ne. Učenci s 
tovrstnimi vajami med uro razvijejo 
občutke sprejetosti, ki se potem v 
nadaljevanju formirajo tudi v razredu. 
Zaradi oblikovanja kvalitetnih 
odnosov, katerim pripomorejo tudi te 
ure, se med učenci razvije več 




»drama lessons« so 
učenci med sabo bolj 
povezani 
Tabela 7: Kodirne enote, kode in kategorije za mednarodno šolo na vprašanje: na 
kakšen način si učenci medsebojno pomagajo? 
 
Na mednarodni šoli so učenci 4. a oddelka med poukom večinoma delali samostojno 
in si le redko medsebojno pomagali. Pri reševanju nalog v matematični delovni zvezek 
so sami reševali posamezne naloge in v primeru, da niso razumeli navodil ali znali 
rešiti naloge, so za pomoč prosili učiteljico ali mene, ne pa svojih sošolcev. V primeru, 
da so se začeli med seboj pogovarjati (četudi z namenom, da bi sošolca vprašali, naj 
mu pojasni navodila), jih je učiteljica mirno opozorila na razredna pravila, da med 
poukom ne smejo klepetati, saj s tem motijo delo drugih. Učiteljica jih je med poukom 
usmerjala k temu, da so za pomoč prosili njo ali mene, ne pa da bi si npr. medsebojno 
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razložili navodila. Opazila sem še, da učenci nikoli niso opozorili učiteljice, če je npr. 
njihov sosed potreboval pomoč, ampak je vsak otrok sam vprašal učiteljico za pomoč 
(12: naslavljanje vprašanj). 
Učiteljica med poukom torej ne spodbuja medsebojne pomoči, ker meni, da učenci 
med seboj klepetajo. Kljub temu, da situacije med poukom kažejo na šibko udejanjanje 
kazalnika, pa učiteljica spodbuja medsebojna prijateljstva tako v razredu kot tudi izven 
razreda. To se je videlo v situaciji, ko so otroci pri uri etike morali premisliti in učiteljici 
odgovarjati na različna vprašanja. Eno izmed vprašanj, ki jih je postavila učiteljica, je 
bilo, na kakšen način bodo k igri povabili otroke, ki so sami na igrišču. Prva deklica je 
rekla: »Če se bomo skupaj žogali in videli, da je nekdo sam, ga bomo povabili, naj se 
igra z nami.« Drugi učenec je nato dejal: »Dečka iz sosednje šole (mišljen je deček z 
zmernimi motnjami v duševnem razvoju), ki vedno sam sedi na toboganu, bomo 
vključili v igro med dvema ognjema.« K temu je nato tretji učenec dodal: »Upoštevali 
bomo, da je počasnejši kot mi in da slabše cilja. Ne bomo ga takoj ciljali in tudi njemu 
dali priložnost, da zadane koga izmed nas« (23: mnenja otrok). Iz slednje situacije 
sklepam, da učiteljica spodbuja oblikovanje dobrih odnosov in prijateljstev, kar kaže 
na inkluzivno naravnano miselnost. Tudi to, da učenci razumejo, da je sprejemljivo, da 
za otroke s posebnimi potrebami včasih veljajo drugačna pravila, kaže na elemente 
inkluzije. 
Del kazalnika, ki se navezuje na spodbujanje oblikovanja pristnih odnosov in pravih 
prijateljstev, se kaže tudi pri urah, namenjenih gradnji medsebojnega zaupanja in 
spoštovanja. Za osmošolce in devetošolce je ponujen izbirni predmet t. i. »drama 
lessons« (dramske učne ure), ki temeljijo na principu improvizacijskega gledališča. 
Učiteljica nas je vodila skozi različne vaje, kjer smo podajali lastne občutke, se učili 
izražanja, gradili medsebojno spoštovanje, zaupanje itd. Ena izmed vaj, skozi katero 
so učenci spoznavali, kakšni so občutki, ko smo sprejeti ali zavrnjeni, je bila: oseba A 
je predlagala več stvari, npr.: »Pojdimo na kavo.« In oseba B je morala v prvi fazi vedno 
odgovoriti z ne, v drugi z da in v tretji z da in (in je mišljeno kot nadgradnja, npr. da, 
pojdiva na kavo in sladoled). Učiteljica nas je po končani vaji z vprašanji vodila, kako 
smo se počutili v posamezni fazi in kaj to pomeni za medosebne odnose. Učenci so 
ugotavljali, da so se najslabše počutili, ko so bili vedno zavrnjeni in najboljše ko so bili 
sprejeti (27: izražanje lastnih misli, čustev; 28: gradnja skupnosti in medsebojnega 
spoštovanja). Učiteljica mi je po uri povedala, da imajo učenci zelo radi te ure, saj jih 
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povežejo med sabo. Učenci s tovrstnimi vajami razvijajo občutke sprejetosti, ki se 
potem v nadaljevanju formirajo tudi v razredu. Vaje so namreč namenjene gradnji 
skupnosti in učiteljica meni, da se vidi, kateri oddelki imajo tovrstne ure in kateri ne. 
Učiteljica opaža tudi, da poleg tega, da imajo ti učenci manj disciplinskih problemov in 
se med sabo bolj spoštujejo, si v razredu tudi več med seboj pomagajo. Zaradi 
oblikovanja kvalitetnih odnosov, katerim pripomorejo tudi te ure, se med učenci razvije 
več prijateljskih vezi in tudi več medsebojne pomoči (29: opažanje učiteljice: zaradi 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na šoli 
za učitelje 
Zaradi nehomogenih skupin 
se otroci naučijo sobivanja z 
različnimi otroci. Učijo se 
živeti v skupnosti in si 
medsebojno pomagati. 
38: medsebojna pomoč 
Učenci pomagajo 
drug drugemu 
Prvi učenec je prosil, da 
učiteljica drugemu učencu 
še enkrat podrobno razloži 
navodila. 
39: učenec prosi za 
pomoč učiteljico 
Učenci so skupaj reševali 
primere in si po potrebi med 
seboj razložili snov. 
47: medsebojna pomoč 
Učenec s posebnimi 
potrebami je bil vesel, ker je 
dojel snov, in nato želel 
pomagati še sošolcu. 
60: medsebojna pomoč 
pri specialni pedagoginji 
Intervju C 
Zaradi nehomogenih skupin 
vsi učenci najbolje 
napredujejo tako v učnem, 
kot osebnostnem smislu. 
102: rast v učnem in 
osebnostnem smislu 
Ker učenci delajo z 
različnimi v skupini, se s 
tem naučijo živeti v 
103: delo z različnimi, 
saj se s tem otroci 




skupnosti, kjer smo si 
različni. 
Ker so učenci sami sebi 
najboljši učitelji, jih učiteljica 
spodbuja, da si medsebojno 
pomagajo. 
106: medsebojna 
pomoč med učenci 
Včasih se v skupine 
poljubno razdelijo otroci 





Učenci s specifičnimi učnimi 
težavami si med seboj 
pomagajo. 
113: tudi pri specialni 
pedagoginji si učenci 
med seboj pomagajo 
Tabela 8: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: na kakšen 
način si učenci medsebojno pomagajo? 
 
Na šoli za učitelje so si tekom celotne prakse učenci 4. ab oddelka nenehno 
medsebojno pomagali, kar se je videlo skozi več situacij. Npr.: učenci so jemali novo 
snov − odštevanje nad 10. Praktikantka pri učiteljici A jim je snov razložila na 
naslednjem primeru: »Iz Helsinkov do Tampere se pelje na vlaku 16 potnikov. Tu 
izstopijo 3 potniki in v Yyväskuli še 4. Koliko potnikov pride do Ouluja?« Učenci, ki so 
vedeli odgovor, so dvignili roke in eden izmed njih je povedal, da pride v Oulu 9 
potnikov. Naredili so še 3 primere na isti način, nato so otroci reševali naloge v 
delavnem zvezku. Videla sem, da če učenci niso znali rešiti primerov, so vedno za 
pomoč prosili svoje sošolce in ti so vedno pomagali. Da si učenci resnično prizadevajo 
pomagati drug drugemu, se je videlo tudi pri situaciji, ko je deček, ki ima učne težave 
pri matematiki, skoraj za vsak račun prosil za pomoč sošolca in ta mu je vsakič znova 
potrpežljivo razložil snov. Učiteljici učence učita, da si ne povedo rezultatov, ampak da 
si razložijo način reševanja. Učenci med reševanjem niso tekmovali med seboj, ampak 
so bili veseli dosežkov drugih. Npr. ko je deček iz opisanega prejšnjega primera 
pravilno rešil račun, ga je njegov sosed pohvalil: »Bravo, vidiš, da ti gre! Kako boš rešil 
naslednji primer?« (38: medsebojna pomoč; 47: medsebojna pomoč). Primer 
medsebojne pomoči med učenci je opisan tudi v intervjuju C z učiteljico A v 2. ab 
oddelku šole za učitelje. Učenci so bili pri uri matematike razdeljeni v dvojice. Učiteljica 
A jim je razložila navodila, nato so delali v parih. Neka deklica ni znala rešiti problema, 
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če npr. banana stane 2 €, koliko stanejo 3 banane. Ker deklica ni znala rešiti problema, 
ji je pomagala sošolka, s katero sta bili v paru. Ta ji je rekla: »Daj 3x po 2 €.« In ker 
deklica še vedno ni znala rešiti problema, ji je ta razložila drug način reševanja naloge: 
»Seštej 2+2+2.« Nato je deklica razumela princip dela in tudi naprej znala rešiti nalogo. 
Učiteljica A je komentirala, da so učenci drug drugemu najboljši učitelji, zato stalno 
spodbuja medsebojno pomoč med učenci. Pravi, da se na ta način učita oba, tako tisti, 
ki razlaga snov, kot učenec, ki nato snov bolje dojame. Meni, da otroci drug drugemu 
snov razložijo na otroški način, ki je najbliže ravno njim in zato toliko bolj razumejo 
snov (106: medsebojna pomoč med učenci). Učiteljica A v intervjuju dodaja, da je 
dobra strategija spodbujanja medsebojne pomoči oblikovanje heterogenih skupin. Če 
so v skupini učno bolj in učno manj zmožni, se učenci s tem naučijo medsebojno 
pomagati in tako živeti v skupnosti, kjer smo si medsebojno različni. Učiteljica A meni, 
da v heterogenih skupinah najbolj napredujejo vsi v oddelku – tako v učnem kot v 
osebnostnem smislu (102: rast v učnem in osebnostnem smislu; 103: delo z različnimi, 
saj se s tem otroci naučijo živeti v skupnosti različnih). Učiteljica A pri tem dodaja, da 
se včasih v skupine razdelijo, tudi kakor želijo otroci sami. Opaža, da si otroci tudi 
takrat medsebojno veliko pomagajo (107: samoiniciativna medsebojna pomoč). 
Med prakso sem le enkrat videla situacijo, ko je učenec na pomoč poklical učiteljico. 
Situacija je namreč bila, da je učenec skušal sošolcu razložiti navodila za delo, vendar 
jih drugi nikakor ni razumel. Prvi učenec je nato sam poklical učiteljico in jo prosil, da 
je drugemu še enkrat podrobno razložila navodila (39: učenec prosi za pomoč 
učiteljico). 
Na šoli za učitelje o medsebojni pomoči pripoveduje tudi specialna pedagoginja A 
(intervju D). Pravi, da tudi učno manj uspešni učenci kdaj pomagajo drugim. Meni, da 
ni lepšega, kot čutiti občutek otrok, ki dojamejo snov in so ponosni, da jo lahko razložijo 
drugim. Tako si tudi tisti, ki bi v svojem razredu lahko le redko pomagali drugim, tu 
lahko med seboj pomagajo. Pri tem dodaja, da to izjemno dobro vpliva na njihovo 
samozavest in zagon pri delu (113: tudi pri specialni pedagoginji si učenci med seboj 
pomagajo). Med hospitiranjem pri specialni pedagoginji B sem konkretno videla, ko je 
eden izmed otrok dojel pretvarjanje enot. Ker je bil zelo vesel, da je doumel 
pretvarjanje, je potem skušal pomagati še drugemu dečku, ki še vedno ni razumel 
pretvarjanja enot. Rekel mu je: »Če imaš en liter vode, je to isto, kot če bi v vrč 
desetkrat zlil po 1 deciliter vode. In prav tako pri centimetrih: 1 meter je isto, kot če bi 
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dal skupaj 10 kartončkov po decimeter ali pa 100 listkov po centimeter. Poglej, še 
besede so iste: deci-meter, deci-liter, centi-meter, centi-liter.« (60: medsebojna pomoč 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
večinski šoli 
Ko pride nov učenec, ga takoj vsi 
sprejmejo medse in mu pomagajo. 
81: medsebojna 






Otroci priseljenci izjemno spodbujajo 




Kdor zna, pomaga drugemu. Včasih si 
med sabo razložijo snov tudi v svojem 




Tabela 9: Kodirne enote, kode in kategorije za večinsko šolo na vprašanje: na kakšen 
način si učenci medsebojno pomagajo? 
 
Na večinski šoli sem medsebojno pomoč med učenci videla v pripravljalnem razredu, 
namenjenem učencem priseljencem. Opazila sem (in to je potrdila tudi učiteljica 
pripravljalnega razreda v intervjuju F), da kljub temu da so v razredu učenci iz različnih 
držav in z zelo različnimi predznanji, si med seboj nenehno pomagajo (141: 
medsebojna pomoč). To dokazuje več primerov: ko je prišel nov učenec v razred, mu 
je sošolec pomagal pri učenju izgovorjave novih besed: »Število ena se napiše yksi in 
izgovori iksi.« Videla sem, da si učenci včasih razložijo snov v svojem jeziku (npr. 
arabščini) in nato nadaljujejo z delom. Pri matematiki učenec ni razumel navodila, zato 
mu je sošolec prevedel navodilo tako, da mu je prevedel posamezne besede iz finščine 
v arabščino. Nato sta v finščini skupaj rešila prvi primer (81: medsebojna pomoč in 
sprejemanje drug drugega). 
Učiteljica pripravljalnega razreda mi je med uro povedala, da vedno, kadar pride nov 
učenec v ta razred, ga vsi takoj sprejmejo medse. V tem razredu kljub izjemnim 
medsebojnim razlikam ni nihče izoliran. Učenci se veselijo dosežkov drugega in med 
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sabo hitro spletejo prijateljske vezi. V intervjuju F je učiteljica izpostavila še, da je 
zanimivo, da čeprav se ti učenci prej niso poznali, izjemno spodbujajo drug drugega in 
bi eden za drugega dali tako rekoč vse. Pravi, da se čuti izjemna pripadnost skupini 
(136: medsebojno spodbujanje). 
 
Če vrednotim rezultate vseh treh šol, lahko rečem, da je kazalnik 1.1.3 učenci 
pomagajo drug drugemu najbolj uresničen na šoli za učitelje, saj se medsebojna 
pomoč v 2. ab oddelku odraža kot kultura sobivanja. Na mednarodni šoli pa se 
medsebojna pomoč spodbuja na različne načine: s pogovori pri urah etike, z »drama 
lessons« in s povezovanjem s sosednjo šolo za otroke z motnjami v duševnem razvoju. 
Na večinski šoli pa je medsebojna pomoč močno prisotna v pripravljalnem razredu. V. 
Skalar (2003, str. 58) meni, da je pri inkluzivni vzgoji in izobraževanju potrebno 
mišljenje in delo učiteljev ter strokovnih delavcev rekonstruirati v smer, da bodo med 
poukom vpeljevali odnose, ki temeljijo na pravičnosti in medsebojnem sprejemanju, saj 
ti vodijo do medsebojne pomoči (prav tam). Medsebojna pomoč je na šolah razumljena 
različno. Učiteljica na šoli za učitelje spodbuja, da si učenci med seboj pomagajo tekom 
vseh ur. Heterogene razrede z učiteljico B oblikujeta tudi s tem namenom, da so skupaj 
učenci različnih sposobnosti in tako lahko učno sposobnejši pomagajo učencem, ki 
imajo težave pri določenem predmetu. Videla sem, da se v 2. ab razredu učenci med 
urami veliko pogovarjajo med seboj. Učiteljica meni, da to ni znak klepetanja, ampak 
da si med seboj pomagajo, saj kot je sama rekla: »Če prisluhneš, vidiš, da se 
pogovarjajo o snovi. Drug drugemu razlagajo snov, skupaj rešujejo naloge, razmišljajo, 
kako bi rešili problem itd.« Tudi ko sva šla z ravnateljem na prvi obhod po šoli, sem 
videla, da so se skoraj v vseh razredih (razen pri pouku glasbe ne) učenci med seboj 
pogovarjali. Ko sva stopila v razred, učitelji in učenci niso prenehali s svojim delom, 
ampak še naprej reševali naloge in se pri tem pogovarjali. Tudi učiteljica pripravljalnega 
razreda na večinski šoli spodbuja medsebojno pomoč in tudi tu se učenci veliko 
pogovarjajo, si razložijo snov, opozorijo na izgovorjavo finskih besed itd. Na drugi strani 
učiteljica mednarodne šole pogovarjanje med učenci smatra kot klepetanje in tega ne 
tolerira. Učence mirno opozori, da ne smejo klepetati, ampak da morajo poslušati drug 
drugega oz. njo. Če primerjam pouk v teh razredih na vseh treh šolah, vidim, da so se 
učenci na šoli za učitelje in večinski šoli pogovarjali o konkretni snovi, medtem ko če 
so se začeli pogovarjati na mednarodni šoli, so učenci dejansko klepetali o ne-šolski 
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snovi. Kljub temu pa tudi na mednarodni šoli spodbujajo medsebojno pomoč na 
različne načine. 
 
6.2 Kako osebje šole v namene podpore učencem med seboj 
sodeluje? 
Na podlagi kazalnika 1.1.3. osebje šole med seboj sodeluje me je zanimalo, kako 
osebje šole v namene podpore učencem med seboj sodeluje. Booth in Ainscow (2002, 
str. 44) sta podala naslednja vprašanja, ki nam pomagajo pri tej opredelitvi: 
 Ali osebje obravnava drug drugega s spoštovanjem ne glede na vlogo, ki jo 
zaposleni opravlja na šoli? 
 Ali osebje obravnava drug drugega s spoštovanjem ne glede na spol? 
 Ali osebje obravnava drug drugega s spoštovanjem ne glede na status in 
etnično ozadje? 
 Ali so vsi zaposleni povabljeni na srečanja zaposlenih? 
 Ali se vsi zaposleni udeležijo srečanj? 
 Ali na srečanjih vsi udeleženci participirajo? 
 Ali so vsi učitelji in asistenti vključeni v načrtovanje in pregled učnega načrta? 
 Ali je timsko delo med zaposlenimi model za sodelovanje tudi med učenci? 
 Ali vse osebje šole ve, kako se soočiti s problemi? 
 Ali se osebje šole počuti lagodno ob diskutiranju problemov pri njihovem delu? 
 Ali so tudi zunanji sodelavci spodbujani k aktivni participaciji v življenje na šoli? 
 Ali so vsi zaposleni vključeni v oblikovanje prioritet, ki jih bo šola razvijala? 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
mednarodni šoli 
Zbornica je prostor, namenjen 
medsebojnemu druženju. 





Vsi učitelji med odmori sproščeno 
klepetajo. Tudi ravnateljica se vedno 




druži s svojimi kolegi. Ni občutka 
statusne nadrejenosti, ampak 
enakovrednosti. 
Osnovna šola za otroke z motnjami v 
duševnem razvoju je v sosednji stavbi. 
Šoli medsebojno sodelujeta na način, 
da otroci mednarodne šole obiščejo 
otroke z motnjami v duševnem razvoju 
v sosednji šoli, se z njimi igrajo in za 
njih pripravijo dogodke (dramske igre, 
koncerte, predstave). Prav tako tudi 
otroci z motnjami v duševnem razvoju 
za njih pripravijo dogodke. 
8: povezovanje s šolo 
za otroke z motnjami 
v duševnem razvoju 
Intervju A 
Psihologinja se konstantno posvetuje 
s še drugo psihologinjo in učiteljicami 
na razredni stopnji. 
83: posvetovanje s 
kolegico psihologinjo 
in ostalim kolektivom 
Dobro sodelovanje je ključ do uspeha, 
saj če vsi stremijo k dosegu istega 
cilja, je večja verjetnost, da ga bodo 
dosegli. 
85: dobro sodelovanje 
je ključ do uspeha 
Tabela 10: Kodirne enote, kode in kategorije za mednarodno šolo na vprašanje: na 
kakšen način osebje šole med seboj sodeluje? 
 
Na mednarodni šoli je že sama zbornica prostor, ki je namenjen temu, da se osebje 
šole med seboj druži. V zbornici so tudi čajna kuhinja in zofe, na katerih učitelji med 
odmori sproščeno kramljajo (3: zbornica je prostor, namenjen druženju). Med odmori 
se vsi učitelji in ravnateljica med seboj družijo. Nikoli ni bil nobeden izmed učiteljev 
izoliran, vedno pa so v pogovor vključili tudi mene in me vprašali, kakšen šolski sistem 
imamo mi, v čem se osnovna šola pri nas in pri njih razlikuje, kako gledam na finski 
šolski sistem itd. Opazila sem, da se je tudi ravnateljica med vsemi odmori družila s 
kolegi, jih povprašala, kako so itd. Dobila sem občutek enakovrednosti. Tudi 
ravnateljica ne daje občutka nadrejenosti, ampak je del kolektiva (4: dobra povezanost 
v kolektivu). Iz opaženega sklepam, da zaposleni obravnavajo drug drugega s 
spoštovanjem ne glede na spol, status, etnično ozadje ali vlogo, ki jo zaposleni opravlja 
na šoli – kar je predpogoj za kvalitetno sodelovanje za namene podpore učencem. 
Fullan in Hergreaves (2000, str. 56–57) dokazujeta, da učenci na šolah, kjer učitelji 
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medsebojno sodelujejo, dosegajo višje rezultate kot tisti učenci na šolah, kjer učitelji 
med seboj ne sodelujejo. Med učitelji, ki sodelujejo, se namreč razvija občutek, da 
dosegajo 'nekaj več'. 
Psihologinja na mednarodni šoli mi je v intervjuju A povedala, da se v namene podpore 
učencem vsakodnevno posvetuje z drugo psihologinjo, ki tudi poučuje učence na 
razredni stopnji (npr. kako ona približa določeno snov učencem). Prav tako dnevno 
sodeluje tudi s tistimi učiteljicami na razredni stopnji, ki poučujejo otroke, katerim 
pomoč nudi tudi ona. Z učiteljicami se dogovarja na čem naj bo poudarek pri njenih 
učnih urah, se pozanima, ali tudi v razredu otrok napreduje tako kot pri njej itd. (83: 
posvetovanje s kolegico psihologinjo in ostalim kolektivom). Psihologinji odprtost v 
kolektivu in sodelovanje veliko pomenita. Meni, da je dobro sodelovanje ključ do 
uspeha, saj če vsi strmijo k dosegu istega cilja, je večja verjetnost, da bodo cilje tudi 
uresničili (85: dobro sodelovanje je ključ do uspeha). 
Posebnost mednarodne šole je tudi ta, da se (nekateri, ne vsi) učitelji povezujejo in 
sodelujejo tudi z zaposlenimi v šoli za otroke z motnjami v duševnem razvoju. Učitelji 
obeh šol načeloma mesečno organizirajo medsebojne obiske in prireditve. Skupaj se 
dogovorijo o tematikah (npr. prihaja jesen), potem pa učitelji in učenci skupaj pripravijo 
program. Prvi mesec učitelji in učenci mednarodne šole pripravijo dogodek (dramsko 
igro, koncert, predstavo) za otroke sosednje šole, drugi mesec pa učitelji in učenci šole 
za otroke z motnjami v duševnem razvoju pripravijo program za otroke mednarodne 
šole. V praksi to pomeni, da npr. petošolci pripravijo predstavo, ki jo predstavijo vsem 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
šoli za učitelje 
Učiteljici 2. ab oddelka se sproti 
dogovarjata s specialno pedagoginjo, 
kaj naj otroci pri urah specialne 
pedagoške pomoči delajo. 
55: Sprotno 
dogovarjanje med 




sodeluje Specialna pedagoginja meni, da če bi 
bili učitelji bolje podkovani s področja 






potrebovali toliko njih in bi tako imeli 
več časa za učence, ki imajo največ 
težav. 
Učiteljica in specialna pedagoginja se 
veselita uspeha učenca z vedenjskimi 
težavami. 
59: veselje ob uspehu 
dečka z vedenjskimi 
težavami 
Intervju B 
Vse FTTS šole imajo skupna 
izobraževanja in seminarje. 
88: sodelovanje 
znotraj FTTS šol 
Največ sodelujejo vse 3 lokacijsko 
različne šole za učitelje, vendar imajo 
skupne projekte tudi z ostalimi 
lokalnimi šolami. 
89: sodelovanje s 
šolami v lokalnem 
okolju 
Intervju C 
Učiteljica A večkrat dnevno sodeluje z 
učiteljico B in večkrat tedensko s 
specialno pedagoginjo. Veliko 
sodeluje tudi z učitelji, ki poučujejo v 
istem prekatu, z ostalim kolektivom pa 
le po potrebi. 
109: sodelovanje v 
kolektivu 
Intervju D 
Specialna pedagoginja z učitelji 
sodeluje na dnevni ravni. 
116: sodelovanje z 
učitelji 
Tudi ko učitelji 'ne potrebujejo ničesar', 
pridejo in se družijo z njo. 
118: povezanost 
kolektiva 
Kot tim so zelo povezani, vendar je po 
mnenju specialne pedagoginje z 
nekaterimi težje sodelovati. 
119: z nekaterimi je 
težje sodelovati 
1-krat mesečno se srečajo strokovni 
delavci šole. 
121: PETU 
Tabela 11: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: na 
kakšen način osebje šole med seboj sodeluje? 
 
Ravnatelj šole za učitelje je v intervjuju B povedal, da vse FTTS šole medsebojno 
konstantno sodelujejo: skupna imajo izobraževanja in seminarje, delijo pa si tudi 
primere dobrih praks (88: sodelovanje znotraj FTTS šol). Ravnateljeve besede 
dojemam v smislu, da ravnatelj vse FTTS šole povezuje v 'eno ogromno šolo', katere 
del je tudi ta šola za učitelje. V nadaljevanju intervjuja je ravnatelj povedal, da ves čas 
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intenzivno sodelujejo znotraj vseh treh FTTS šol, ki so lokacijsko razporejene po 
mestu, vendar da pri projektih medsebojno sodelujejo tudi z ostalimi šolami v lokalnem 
okolju (89: sodelovanje s šolami v lokalnem okolju). 
Učiteljica A v 2. ab oddelku mi je v intervjuju C povedala, da nenehno sodeluje z 
učiteljico B, saj se ves čas sproti dogovarjata, kako bosta oblikovali pouk. Veliko 
sodeluje tudi z učitelji, ki poučujejo v istem prekatu, saj večkrat letno skupaj naredijo 
različne projekte. Takrat odprejo vse premične stene in oblikujejo ogromno učilnico. 
Učiteljica A tedensko sodeluje tudi s specialnimi pedagoginjami. Skupaj se trudijo 
slediti IP-jem vseh učencev, zato si stalno izmenjujejo mnenja in ideje. Učiteljica A 
sodeluje tudi z ostalim kolektivom, a le, ko je to potrebno (109: sodelovanje v kolektivu). 
Specialna pedagoginja A mi je v intervjuju D povedala, da se z vsemi učitelji, ki 
poučujejo otroke, ki jim nudi specialno pedagoško pomoč, stalno sproti dogovarja, kaj 
učenci delajo v razredu in kaj v okviru specialno pedagoške pomoči. Pravi, da včasih 
pri njej obravnavajo snov za nazaj, včasih pa za vnaprej. Meni, da je obravnavanje 
snovi vnaprej učinkovita strategija, saj zaradi tega ukrepa učenci pri pouku bolje 
sodelujejo. Lažje namreč spremljajo obravnavo 'nove' snovi, ki so jo dejansko pri 
specialni pedagoginji že obravnavali (55: sprotno dogovarjanje med učitelji in 
specialnimi pedagogi; 116: sodelovanje z učitelji). 
Med uro mi je specialna pedagoginja A zaupala, da se ji zdi pomembno, da bi vsi učitelji 
imeli več izobrazbe na specialno-pedagoškem področju. V vsakem razredu so namreč 
učenci s posebnimi potrebami in po njenem mnenju bi bilo prav, da bi že učitelji znali 
učencem snov približati do te mere, da bi vsi učenci že pri pouku dojeli snov. Specialni 
pedagogi bi bili opora učiteljem, saj bi jim ti svetovali, kako podajati snov v razredu, da 
bi jo vsi učenci razumeli, oni pa bi pomagali le učencem z velikimi učnimi težavami. 
Sama je pri tem uporabila izraz 'potem nas ne bi več toliko potrebovali' (58: dojemanje 
specialno pedagoške pomoči). Preko pogovora sem razumela, da je ciljala v smer, da 
če bi učitelji bolj poznali specialno pedagogiko, bi se specialni pedagogi imeli čas 
ukvarjati le z učenci, ki najbolj potrebujejo njihovo pomoč. S tem specialna pedagoginja 
A ni želela sporočiti, da ne želi sodelovati s preostalim kolektivom, saj ji povezovanje 
veliko pomeni, ampak da si želi sodelovanja na drugem nivoju. Specialne pedagoge 
razume kot da so tisti člen v šoli, na katerega se učitelji lahko vedno obrnejo po nasvet 
in pomoč, vendar pa da so učitelji tisti, ki prvi nudijo otroku možnost, da napreduje v 
skladu s svojimi sposobnostmi. 
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Med intervjujem mi je specialna pedagoginja A povedala še, da znotraj šole deluje 
PETU, kjer se 1-krat mesečno srečajo specialni pedagogi, ravnatelj in učitelji z 
namenom, da pokomentirajo trenutno situacijo, rešujejo sprotne probleme in povedo 
primere dobre prakse. Specialna pedagoginja pri tem dodaja, da včasih učitelji sami 
prosijo za 'mali PETU', ko se zberejo le vsi specialni pedagoginji in učitelji, ki npr. 
poučujejo učenca z izrazitimi vedenjskimi težavami, in oblikujejo plan dela za tega 
učenca (121: PETU). Specialna pedagoginja je zaupala, da učiteljice pridejo k njej tudi 
takrat, ko ni sestanka PETU in ko 'ne potrebujejo ničesar', a si želijo le druženja. 
Specialna pedagoginja meni, da niso ločen svet, ampak povezan tim (118: povezanost 
kolektiva). Pri tem prizna, da lahko z nekaterimi odlično sodeluje, z drugimi pa težje 
najde skupni jezik (119: z nekaterimi je težje sodelovati). Da so povezan tim, nakazuje 
tudi situacija, ko je med intervjujem k njej v razred prišla neka učiteljica povedat, da je 
učenec s hudimi vedenjskimi težavami, ki do sedaj ni želel sodelovati pri pouku, danes 
prvič sodeloval. Situacijo mi je po njunem pogovoru razložila in povedala, da imajo v 
razredu dečka priseljenca, ki je od prvega dne zavračal kakršno koli obliko pouka in 
pomoči. Kljub temu da je v razredu z njim intenzivno delala učiteljica, specialna 
pedagoginja pa mu je nudila pomoč po svojih močeh, se je do tega dne v razredu 
deček obnašal destruktivno. Trgal je zvezke, metal po razredu šolske potrebščine, ni 
želel brati in pisati itd. Danes je prvič, po skoraj dveh mesecih pouka, prvič sodeloval 
pri pouku in pri uri likovne umetnosti, saj je delal po navodilih učiteljice, ni uničeval 
šolskih potrebščin in je izdeloval svoj izdelek. Dobro novico je po pouku učiteljica prišla 
takoj sporočit specialni pedagoginji in skupaj sta se veselili uspeha tega dečka (59: 
veselje ob uspehu dečka z vedenjskimi težavami). Iz slednjega zapisa sklepam, da 
sodelovanje med zaposlenimi omogoča ugodno ozračje za komuniciranje in reševanje 
problemov. Kvalitetni medsebojni odnosi se kažejo predvsem v vsakodnevnih 
medsebojnih odnosih, ko se pokažejo pomoč, podpora in zaupanje (Fullan in 









Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
večinski šoli 
Ker je šola zelo velika, si učitelji 






Na timskem sestanku so se zbrali vsi 
učitelji načrtovalnega tima. 
73: timski sestanek 
Na timskem sestanku so vsi učitelji 
participirali pri oblikovanju plana za 
naslednje konferenčno obdobje. 
74: vsi prisotni 
participirajo 
Zaradi vse večjega nasilja na šoli so 





Tabela 12: Kodirne enote, kode in kategorije za večinsko šolo na vprašanje: na kakšen 
način osebje šole med seboj sodeluje? 
 
Na večinski šoli je osebnega sodelovanja med zaposlenimi manj. Sklepam, da k temu 
pripomore velikost šole, kajti na šoli je vpisanih ogromno učencev, ki jih poučuje veliko 
učiteljev in v tako velikem kolektivu učitelji težje osebno sodelujejo. Posledično si 
večino informacij učitelji izmenjajo preko računalniškega sistema WILMA. Učiteljica 
prilagojenega razreda je komentirala, da je to najlažja pot komunikacije, saj bi iskanje 
vsakega učitelja posebej na tako veliki šoli terjalo veliko časa (68: komuniciranje med 
zaposlenimi). 
Ker se je bližalo novo konferenčno obdobje, so na šoli imeli sestanek 'načrtovalnega' 
tima, ki je odgovoren za planiranje poteka dela v nadaljnjem konferenčnem obdobju 
(73: timski sestanek). Na sestanku sem bila prisotna tudi jaz. Na sestanku niso bili 
prisotni vsi zaposleni, ampak vsi člani ožjega tima načrtovalcev. Na začetku je ravnatelj 
povedal, kaj so dobro naredili v preteklem konferenčnem obdobju (npr. izvedli 
izmenjavo, uspešno vpeljali učence priseljence), ter predstavil, kaj vse se morajo 
dogovoriti na tem sestanku (npr. kaj bo tema kulturnega dne, kam bodo šli s petošolci 
na šolo v naravi, kako bodo reševali problematiko medvrstniškega nasilja). Tekom 
sestanka so z idejami participirali vsi prisotni. Med sestankom so poslušali drug 
drugega in spoštljivo reagirali na mnenja drugih. S konsenzom so se dogovorili, kako 
bodo oblikovali nov urnik in z metodo deževanja idej (brainstorming) podali predloge, 
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kaj bo tema kulturnega dne in kam bi otroci lahko šli v šolo v naravi. Učitelji so podali 
svoje predloge. Predlog, ki so ga učitelji sprejeli, je podala učiteljica šestega razreda: 
»Ker so petošolci že samostojni, bi lahko imeli šolo v naravi v nacionalnem parku. 
Bivali bi v kočah, spoznavali bi tamkajšnje rastlinske in živalske vrste, imeli orientacijski 
pohod in se na jezeru naučili veslati itd.« (74: vsi prisotni participirajo). Opazila sem, 
da učitelji niso bili zadržani niti ob diskutiranju o problematiki vse večjega 
medvrstniškega nasilja na šoli. Diskutirali so tem, da morajo vsi učitelji v primeru 
kakršnega koli nasilja takoj reagirati na situacijo, saj lahko majhno nasilje privede do 
večjega. Dogovorili so se tudi, da bodo poslušali zgodbo in mnenje vseh vključenih. 
Strinjali so se, da morajo oblikovati konkreten program urgiranja v primeru nasilja. Prav 
tako morajo oblikovati mehanizme (evalvacijo programa), ki bodo pokazatelji, ali je 
program uspešen ali ne (78: oblikovanje osnutka programa proti nasilju). 
 
Timsko delo je eden glavnih pogojev uspešne realizacije inkluzivne šole. Le dobri timi 
lahko uspešno načrtujejo program inkluzivno naravnane šole ter rešujejo ovire, ki se 
pokažejo pred in med uresničevanjem programa. Na šoli se morajo povezovati 
strokovnjaki različnih profilov, saj ti s svojimi specifičnimi znanji prispevajo k širšemu 
razumevanju inkluzije. S timskim delom se tako oblikujejo pristna prijateljstva, 
zaposleni razvijajo svoja močna področja, izboljša se kakovost dela in omogoča višji 
napredek vseh učencev na šoli (Resman 2001, str. 86−87; Kavkler 2008a). 
Kazalnik je z vidika medsebojnega spoštovanja ne glede na spol, status, vlogo ali 
etnično ozadje dobro realiziran na vseh šolah, saj na vseh treh šolah gojijo pozitivno 
kulturo sobivanja v kolektivu. Na nobeni šoli nisem opazila, da bi bile med osebjem 
prisotne izključevalne prakse. Na podlagi rezultatov izgleda, da je najmanj 
medsebojnega sodelovanja med učitelji večinske šole. Rezultati so lahko nekoliko 
varljivi, saj imajo tu vzpostavljen način sodelovanja preko WILME. Opazila sem, da je 
osebnega sodelovanja manj (tudi na račun velikosti šole), vendar ker nisem imela 
vpogleda v sodelovanje med učitelji preko spletnega sistema, ne morem trditi, da na 
tej šoli učitelji najmanj medsebojno sodelujejo. Več osebnega sodelovanja sem opazila 
na mednarodni šoli in šoli za učitelje, saj tu tedensko sodelujejo učitelji in specialni 
pedagogi oz. psihologi. Sproti se dogovarjajo, kako bodo oblikovali pouk v razredu in 
pri specialnih pedagogih, da bodo učenci lahko napredovali v skladu s svojimi 
sposobnostmi. Največ sodelovanja je med učiteljicama v 2. ab oddelka, saj se večkrat 
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dnevno dogovarjata, kako bosta oblikovali pouk, da bosta omogočili napredek vsem 
učencem v oddelku. 
Kljub temu da podana vprašanja pri kazalniku nakazujejo na sodelovanje zaposlenih 
znotraj šole, sem na praksi videla, da je kazalnik zastavljen preozko. Videla sem 
namreč, da v namen podpore učencem ne sodelujejo le učitelji znotraj razreda ali šole, 
ampak tudi širše. Na mednarodni šoli se to kaže v povezovanju in sodelovanju s 
sosednjo šolo za otroke z motnjami v duševnem razvoju, na šoli za učitelje pa 
medsebojno sodelujejo vse FTTS šole, še posebej pa učitelji znotraj treh FTTS šol, ki 
so v mestu. Booth in Ainscow (2002, str. 48) sta sicer predvidela kazalnik 1.1.7. Vse 
lokalne skupnosti so vključene v šole, vendar kazalnik kaže na vključevanje lokalne 
skupnosti, ne pa tudi sodelovanja na nacionalni ravni, ki ga prakticira šola za učitelje. 
 
6.3 Katere mehanizme za privajanje učencev na šolo uporablja šola? 
Na podlagi kazalnika 2.1.5. Vsem novim učencem se pomaga privaditi na šolo me je 
zanimalo, katere mehanizme za privajanje učencev na šolo uporablja šola. Booth in 
Ainscow (2002, str. 59) sta podala naslednja vprašanja, ki nam pomagajo pri tej 
opredelitvi: 
 Ali imajo na šoli vzpostavljen uvodni program za učence? 
 Ali je uvodni program primeren za učence in njegove družinske člane ne glede 
na to, ali se vanj vključijo na začetku leta ali vmes? 
 Ali so informacije za starše/skrbnike dostopne na nacionalnih in lokalnih 
izobraževalnih spletnih straneh prav tako kot na spletni strani šole? 
 Ali uvodni program upošteva razlike učencev in upošteva jezik učenca? 
 Ali so novi učenci v skupini z ostalimi učenci, ko prvič pridejo v novo šolo? 
 Ali obstajajo mehanizmi za ugotovitev, ali se učenci dobro počutijo v šoli po 
nekaj tednih? 
 Ali obstaja pomoč za učence, ki imajo probleme z zapomnitvijo načrta šole in 
učilnic – še posebno takrat, ko prvič vstopijo v šolo? 
 Ali učenci vedo, na koga se morajo obrniti, če imajo težave? 
 Ko gre učenec iz ene na drugo šolo, npr. iz razredne na predmetno stopnjo, ali 
šole sodelujejo med sabo in omilijo prehod? 
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Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
mednarodni šoli 
Učenci so s svojimi tutorji skupaj 
opravljali naloge, ki so bile pripravljene 
na srečanju družin. 
30: study-buddy 
pristop Novi učenci 
Tabela 13: Kodirne enote, kode in kategorije za mednarodno šolo na vprašanje: katerih 
mehanizmov se šola poslužuje, da se novi učenci lahko privadijo na šolo? 
 
Na mednarodno šolo se lahko učence vpiše dvakrat letno. Na šoli ni vzpostavljenega 
npr. pripravljalnega razreda ali pouka finščine kot drugega jezika, saj je pogoj za vpis 
v šolo znanje angleščine in od drugega razreda naprej tudi znanje finščine. Na šoli pa 
imajo uveljavljen pristop study-buddy. Gre za obliko tutorstva, katerega namen je, da 
učenci višjih razredov pomagajo mlajšim pri vpeljevanju v novo okolje in šolo. Princip 
je, da prvošolcem pomagajo petošolci, drugošolcem šestošolci, tretješolcem 
sedmošolci, četrtošolcem pomagajo osmošolci, devetošolci pa nimajo več tutorjev. 
Vsak učenec (tudi novo vpisani) imajo tako starejšega tutorja. Načeloma je npr. en 
petošolec tutor enemu prvošolcu. Tovrstna pomoč je najbolj pomembna za prvošolce 
ter za novo vpisane učence, ki pridejo na mednarodno šolo šele npr. v tretjem razredu. 
Pristop tutorstva je prišel do izraza prvo soboto v septembru, ko so imeli na šoli 
srečanje družin. Na tem srečanju se je zbralo osebje šole, učenci ter njihove družine. 
Celodnevni program so pripravili devetošolci. Razložili so pravila in povedali, da bodo 
razredi po tutorskih parih (skupina so tako bili učenci 8. a in 4. a razreda) hodili po 
vnaprej pripravljenih 'otočkih', ki so postavljeni v bližjem parku. Na vsakem 'otočku' 
devetošolci pripravili naloge, ki so jih morali opraviti učenci (npr. miselne igre, med 
dvema ognjema, finski ples itd.). Na koncu so vsi učitelji, učenci in njihovi starši oz. 







Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
šoli za učitelje 
Za učence priseljence imajo 
organiziran pouk finščine kot drugega 
jezika. 




Za otroke priseljence se v WILMI 
oblikuje IP. 
114: pomoč otrokom 
priseljencem 
Tabela 14: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: katerih 
mehanizmov se šola poslužuje, da se novi učenci lahko privadijo na šolo? 
 
Tudi na šoli za učitelje nisem zasledila, da bi imeli vpeljan uvodni program za nove 
učence, imajo pa oblikovan pouk finščine za učence, ki jim finščina ni materni jezik. 
Medtem ko imajo sošolci pouk finščine, imajo učenci priseljenci pouk finščine kot 
drugega jezika v zato namenjenem razredu. Pouk uskladijo tako, da učitelji npr. 5. a, 
5. b in 5. c poenotijo urnike, kdaj bodo imeli pouk finščine, učenci priseljenci iz vseh 
treh oddelkov skupaj pa imajo pouk finščine kot drugega jezika. Kljub temu 
organizacijskemu ukrepu je v razredu največ 7 učencev. Učence poučuje učiteljica 
finščine, ki ima opravljeno dodatno strokovno izobrazbo specialne pedagogike (62: 
finščina kot drugi jezik). 
Za učence priseljence imajo vzpostavljeno tudi varovalko na način, da se za vse 
učence priseljence naredi IP, v katerem so zapisane specifike učenca (da je npr. 
priseljenec, ki že 2 leti živi na Finskem), nameni in cilji ter na kakšen način dela z 
otrokom učitelji in kako specialni pedagog. Oba (ali več, če z otrokom dela več učiteljev 
in specialnih pedagogov) spremljata napredek učenca. Pogosto je IP zastavljen 
preventivno, da ne bi zaradi neznanja jezika finščine prišlo do večjih problemov pri 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
večinski šoli 
Oblikovan imajo pripravljalni razred za 
otroke priseljence. 





V razredu je tudi asistentka, ki 
dodatno razloži snov, gre z učenci v 
večinski razred itd.  
82: prilagoditve v 
pripravljalnem razredu 
Intervju F V razredu učiteljica skuša ugotoviti, 
katero raven znanja imajo učenci. 
Poleg finščine in matematike se učijo 





Tabela 15: Kodirne enote, kode in kategorije za večinsko šolo na vprašanje: katerih 
mehanizmov se šola poslužuje, da se novi učenci lahko privadijo na šolo? 
 
Na večinski šoli imajo za vse učence priseljence oblikovan uvodni program t. i. 
pripravljalni razred. Po končanem pripravljalnem razredu gredo učenci v razred, ki je 
primeren njihovi stopnji znanja, ali pa v šolo za odrasle (79: razred za priseljence). V 
intervjuju F mi je učiteljica pripravljalnega razreda razložila, da v tem razredu skuša 
ugotoviti, koliko znanja imajo otroci. Konkretno povedano, ali npr. znajo matematiko 
na ravni 7. ali 9. razreda. V tem razredu se poleg matematike in finščine učijo tudi 
finske kulture, saj jim to omogoča lažje življenje na Finskem. Učenci se morajo privaditi 
na jezikovne in kulturne razlike, zato je najlaže, da se tega naučijo v pripravljalnem 
razredu. Učenci so večinoma iz azijskih držav, nekaj pa je Rusov. Zaradi vojne na 
Bližnjem vzhodu in velikega vala priseljencev vsak teden dobijo v razred kakšnega 
novega učenca (134: opis pripravljalnega razreda). 
V razredu je polovico časa prisotna tudi asistentka, ki pomaga učencem pri učenju, kar 
omogoča učiteljici kakovostnejšo izvedbo pouka. Prav tako gre asistentka večkrat z 
učenci priseljenci v večinski razred in jim tam pomaga pri učenju (npr. dodatno razloži 
snov, pojasni težje pojme, obrazloži, kaj naloga zahteva od njega). Ruski deklici 
omogočajo tudi, da občasno pride v ta razred in tu obravnava snov, piše teste itd. (82: 
prilagoditve v pripravljalnem razredu). 
 
Na Finskem je kakovost izobraževanja in usposabljanja obravnavana kot ključen 
dejavnik v zvezi z učinkovitostjo in odličnostjo izobraževanja. Za kakovost 
izobraževanja so odgovorne lokalne oblasti in šole, zato te uživajo veliko avtonomije 
(Quality assurance national reference point, b. l.). V tem kazalniku se pokaže, da imajo 
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na Finskem šole veliko avtonomije v tem, da je vsaka šola razvila svoj način 
vključevanja novih učencev, ki je odvisen od specifik vsake šole in konkretne učne 
populacije. Na mednarodni šoli, kamor se vključujejo učenci, ki že znajo angleško, učni 
jezik običajno ni večja ovira, potrebujejo pa nove prijatelje in zaveznike, na katere se 
lahko zanesejo, zato so na šoli organizirali tutorstvo. Na šoli za učitelje imajo manjše 
število učencev priseljencev in imajo za njih organizirane ure finščine kot drugega 
jezika. Večinska šola se sooča z večjim številom priseljencev, ki sta jim finski jezik in 
kultura tuji, kar terja svoje prilagoditve. Oblikovali so t. i. pripravljalni razred, v katerem 
se učenci naučijo finščine in se spoznajo s finsko kulturo. 
 
6.4 Kako učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načelo 
individualizacije in diferenciacije? 
Na podlagi kazalnika 3.1.1. Poučevanje je načrtovano z mislijo na učenje vseh 
učencev me je zanimalo, kako učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načelo 
individualizacije in diferenciacije. Booth in Ainscow (2002, str. 70) sta podala 
naslednja vprašanja, ki nam pomagajo pri tej opredelitvi: 
 Ali je poučevanje načrtovano kot podpora pri učenju bolj kot pa posredovanje 
učnega načrta? 
 Ali so materiali oblikovani premišljeno in upoštevajo ozadje, izkušnjo in interes 
učencev? 
 Ali so ure oblikovane tako, da lahko izkušnjo otroci razvijajo na več različnih 
načinov? 
 Ali se pri učnih urah upošteva želje dečkov in deklic? 
 Ali so učne ure zasnovane tako, da širijo obzorja vseh učencev? 
 Ali učne ure spodbujajo pogled na učenje kot nadaljujoče se ali pa se učna ura 
zaključi z določeno nalogo? 
 Ali se lahko predmet poučuje na različne načine? Na primer kot spodbujanje 
pismenosti ali pa kot poučevanje tujega jezika? 
 Ali je pri pouku prisoten tolmač za gluhe otroke oz. interpretator za otroke, ki 
jim je večinski jezik tuj jezik? 




 Ali učitelj preizkuša različne načine za zmanjšanje nudenja individualne 
pomoči učencem? 
 Ali so med učnimi urami priložnosti tako za delo v dvojicah in skupinah kot tudi 
za individualno in celorazredno delo? 
 Ali so med učno uro oblikovane aktivnosti, ki vključujejo javno nastopanje, 
diskusijo, poslušanje, branje, pisanje, risanje, reševanje problemov, 
uporabljanje knjižnice, avdio-vizualni materiali, uporaba računalnikov in 
izvedbo praktičnih primerov? 
 Ali so lahko učenci pri npr. športni vzgoji nosijo oblačila, ki so v skladu z 
njihovimi verskimi prepričanji? 
 Ali so v učnem načrtu vključene prilagoditve za učence, ki zaradi religioznih 
prepričanj npr. ne morejo participirati pri glasbi in umetnosti? 
 Ali so učne ure prilagojene učencem, če ti zaradi psihičnih ali senzornih težav 
ne morejo razviti sposobnosti in znanj na način kot ostali učenci? 
 Ali učitelji omogočajo učencem dodaten čas in opremo, ki ga potrebujejo za 
dokončanje naloge? 
 
Pri upoštevanju načel individualizacije in diferenciacije gre za upoštevanje učenčevih 
značilnosti in sposobnosti v taki meri, da omogočimo optimalen razvoj vseh učencev v 
razredu. »Učna diferenciacija je pretežno organizacijski ukrep, s katerim demokratično 
usmerjamo učence po njihovih določenih razlikah v občasne ali stalne homogene ali 
heterogene učne skupine, da bi tako šola z bolj prilagojenimi učnimi cilji, vsebinami in 
didaktično-metodičnim stilom dela bolje uresničevala socialne in individualne vzgojno-
izobraževalne namene.« (Strmčnik 1987, str. 12) Z učno diferenciacijo se sklada in 
dopolnjuje učna individualizacija, ki je »didaktično načelo, ki zahteva od šole in učitelja, 
da odkrivata, spoštujeta in razvijata utemeljene individualne razlike med učenci, da 
skušata sicer skupno poučevanje in učenje čim bolj individualizirati in personificirati, 
se pravi prilagoditi individualnim vzgojnim in učnim posebnostim, potrebam, željam in 
nagnjenjem posameznega učenca ter mu omogočiti kar se da samostojno delo.« (prav 






Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
šoli za učitelje 
Učiteljici sproti prilagajata pouk glede 






Učenci so se včasih poljubno usedli v 
dvojice, trojke ali skupine, včasih pa 
jih je razdelila učiteljica. 
43: delitev v skupine 
Po uri angleščine je učiteljica A še 10 




Težave in izostanke poskušajo 
reševati čim bolj sproti. 
51: sprotno reševanje 
težav 
Pri uri matematike so učenci reševali 
naloge na tabličnih računalnikih. 
Naloge so bile po različnih sklopih 
(aritmetika, geometrija …) in na 
različnih zahtevnostnih ravneh. 
52: reševanje nalog 
na tabličnih 
računalnikih 
Specialna pedagoginja uporablja 
različne materiale. 
57: individualizacija 
Delo je individualizirano in prilagojeno 





Z učiteljico B sproti prilagajata pouk 
glede na potrebe otrok. 
99: prilagajanje pouka 
na potrebe otrok 






V razredu je prisotnih 3–8 otrok. 
Zaradi številčno majhnih skupin se 
lahko posvetijo vsem otrokom. 
112: diferenciacija/ 
individualizacija 
Tabela 16: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: kako 




Na šoli za učitelje uresničujejo načeli učne individualizacije in diferenciacije na več 
načinov. Učiteljica A v 2. ab oddelku je v intervjuju povedala, da sta individualizacija in 
diferenciacija praktično del vsakodnevnega pouka. Z učiteljico B se trudita konstantno 
sproti prilagajati pouk glede na potrebe otrok (99: prilagajanje pouka na potrebe otrok; 
104: diferenciacija/individualizacija pouka). Učiteljici diferenciacijo izvajata na način, 
da sta znotraj razredov oblikovali heterogene skupine (skupine a in b ter modra in 
zelena skupina). Skupine sta oblikovali premišljeno, da so v vseh skupinah učno bolj 
in učno manj zmožni učenci. 
Pri pouku sem opazila, da če učiteljici vidita, da npr. nek učenec hitro dojame snov pri 
matematiki, ne gre pa mu angleščina, oblikujeta pouk tako, da je učenec dvakrat pri 
uri angleščine, ni pa toliko pri matematiki. Učiteljica A mi je med poukom povedala, da 
včasih delo prilagodita na način, da ena učiteljica intenzivno dela s skupinico petih 
otrok, druga pa ima preostale (37: diferenciacija/individualizacija pouka). Tudi tekom 
prakse smo enkrat izvedle uro tako, da je prva skupina imela uro matematike, druga 
skupina branje in pisanje, jaz pa sem s petimi otroki, ki še niso dokončali svojega 
izdelka pri likovni umetnosti (iz gline so izdelovali čarobna pisala), oblikovala uro 
likovne umetnosti. 
Med hospitiranjem sem opazila, da so se učenci včasih poljubno usedli v dvojice, trojke 
ali skupine, včasih pa jih je razdelila učiteljica. Učiteljica A mi je obrazložila, da pri 
reševanju nekaterih nalog namerno skupaj posede učno sposobnejšega učenca in 
učenca, ki potrebuje pomoč (ne posede skupaj vedno istih dvojk, ampak dvojice 
oblikuje različno). Povedala mi je, da učenci ne vedo za njen namen, da si bodo 
medsebojno pomagali. Navajeni namreč so, da se včasih posedejo sami, včasih pa jih 
v dvojice, trojke ali skupine razdeli ona (43: delitev v skupine). 
Primer individualizacije dela sem videla tudi po uri angleščine, ko je učiteljica A po uri 
(10 minut med odmorom) dečku, ki med uro ni dobro sodeloval, dodatno razložila snov 
in vaje, ki so jih delali (50: diferenciacija/individualizacija dela). Učiteljica mi je nato 
obrazložila, da ima učenec manjše težave pri jezikih in ker ni imel domače naloge, 
posledično ni mogel dobro slediti uri. Učiteljica mi je še povedala, da težave in 
izostanke skušajo čim bolj sproti reševati, saj je lažje nadomestiti majhne izostanke, 
kot pa reševati velike probleme (51: sprotno reševanje težav). 
Učna individualizacija pa se je v naslednjem primeru pokazala hkrati kot pozitivna in 
kot negativna. Pri uri matematike so namreč učenci reševali naloge na tabličnih 
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računalnikih. Naloge so bile na različnih zahtevnostnih ravneh in po različnih sklopih. 
Učenci so tako reševali naloge na svoji zahtevnostni ravni, torej je bil pouk čisto 
individualiziran. Na drugi strani pa so si, predvidevam, zaradi individualizacije učenci 
med seboj manj pomagali. Pomagali so si predvsem takrat, ko so imeli tehnične 
probleme (kako naj se prijavim, kakšno je geslo ipd.), ne pa tudi toliko takrat, ko niso 
znali rešiti računa. V primeru, da niso pravilno rešili računa, so npr. poskusili pritisniti 
drugo rešitev (če so bili podani rezultati, oni pa so morali izbrati pravilnega). Ni torej 
nujno, da so vedeli, kaj je pravilna rešitev, ampak so poskušali srečo toliko časa, da 
so pritisnili pravilen odgovor (52: reševanje nalog na tabličnih računalnikih). 
Pouk individualizirata tudi specialni pedagoginji v svojem razredu, kjer poučujeta od 3 
do 8 učencev. Specialna pedagoginja A meni, da se lahko zaradi oblikovanih manjših 
skupin posveti vsem otrokom in vsem prilagodi pouk v najvišji možni meri. Specialna 
pedagoginja A je pouk matematike individualizirala tako, da je za učence, ki še niso 
usvojili prehoda čez 10 (seštevanje in odštevanje nad 10), uporabila različne pristope. 
Razložila mi je, da učencu, ki še ni na abstraktni ravni, da bolj konkretne materiale. 
Npr. da sešteva in odšteva s pomočjo majhnih kock. Drugemu učencu, ki nekatere 
primere uspe rešiti na pamet, nekateri pa mu delajo probleme, je dala za pomoč  
papirnate dlani s prsti (da torej lahko sešteva in odšteva s pomožnimi prsti do 20), ki 
jih učenec po potrebi lahko uporabi. Specialna pedagoginja mu je razložila, da naj mu 
bo cilj čim več primerov rešiti na pamet, da lahko 'dodatne roke' uporabi le, če je primer 
zanj res težak. Tretji učenec pa je prejšnjo uro usvojil princip seštevanja in odštevanja 
nad 10, zato mu je specialna pedagoginja pripravila več računskih vaj. Specialna 
pedagoginja je med uro krožila med učenci in jim po potrebi pomagala in še enkrat 
razložila snov. Opazila sem, da je prvemu učencu na začetku ure dala majhne kocke, 
nato je po parih uspešno rešenih primerih poskusila tudi pri tem učencu pristop 
'dodatnih rok'. Učenec je nato nekatere primere znal rešiti z uporabo dodatnih rok, pri 
nekaterih pa je še vedno uporabljal kocke (57: individualizacija) (112: 
diferenciacija/individualizacija). 
Še ena oblika diferenciacije na šoli je oblikovan poseben pouk finščine kot drugega 
jezika za otroke priseljence. Medtem ko imajo učenci pouk finščine, imajo otroci 
priseljenci organiziran pouk finščine kot drugega jezika, saj finščina ni njihov materni 
jezik. V razredu je malo otrok (med hospitiranjem je bilo 6 drugošolcev, ki jih je učiteljica 
zbrala iz vseh drugih razredov na šoli), zato sta učiteljica in študent, ki je to uro opravljal 
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svoj nastop, pouk prilagajala potrebam učencev. Študent je uro oblikoval tako, da so z 
učenci najprej ponovili težke besede iz prejšnje ure, nato pa so učenci eden za drugim 
prebrali po dva stavka kratke pravljice. Po prebrani pravljici so otroci z usmerjevalnimi 
vprašanji študenta obnovili vsebino pravljice. Pregledali so tudi neznane besede in se 
učili izgovorjave težkih besed. V nadaljevanju ure je študent za otroke pripravil različno 
dolge in različno zahtevne tekste ter naloge v povezavi z njim. Vsakemu učencu je dal 
tisti tekst, ki je po njegovi presoji (in z vnaprejšnjim posvetovanjem z učiteljico) ustrezal 
učenčevemu znanju finščine. Učenci so nato brali svoje tekste, študent pa je hodil med 
njimi in jim pomagal pri reševanju ter jih opozoril na morebitne napake. Učiteljica se je 
v tem času posvetila enemu dečku, s katerim sta skupaj glasno brala. Učiteljica mi je 
razložila, da ima ta deček največ težav pri branju in pisanju in zato se mu je še posebej 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
večinski šoli 
Ker je razred številčno majhen, lahko 
učiteljica pouk konstantno 
individualizira in tako lahko učenci 






Otroci v tem razredu snov 
obravnavajo bolj počasi, učiteljica jim 
isto snov večkrat razloži in za 
ponazoritev uporablja veliko različnih 
materialov. 
70: prilagojen oddelek 
Učiteljici je všeč ravno to, da vsak dela 
tisto, kar je trenutno v skladu z 





Učiteljica poučuje vse učence 
devetega razreda in dveh sedmih 
razredov, ki imajo izrazite učne težave 
pri matematiki in angleščini. 
126: posebej 
oblikovan razred za 





Specialna pedagoginja pouk 





Tabela 17: Kodirne enote, kode in kategorije za večinsko šolo na vprašanje: kako 
učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načelo individualizacije? 
 
Na večinski šoli načeli diferenciacije in individualizacije udejanjajo na dva načina. 
Oblikovan imajo prilagojen oddelek za otroke z učnimi težavami in oddelek za otroke 
priseljence. 
Specialna pedagoginja, ki poučuje v prilagojenem oddelku večinske šole, mi je v 
intervjuju E povedala, da imajo za otroke, ki imajo učne težave pri matematiki in 
angleščini, oblikovan pouk v posebnem razredu (126: posebej oblikovan razred za 
otroke z izrazitimi učnimi težavami). Gre za obliko nivojskega pouka, saj učiteljica tu 
poučuje snov na nižji zahtevnostni ravni. Za učence imajo oblikovan poseben učbenik, 
v katerem je obširna razlaga s praktičnimi primeri in dodatnimi vajami. Tudi testi so 
sestavljeni prilagojeno in četudi učenci tega razreda dosežejo vse točke, dobijo oceno 
8. Pri ocenjevanju (ko so pisali test) jim je učiteljica omogočila več časa. Opazila sem, 
da otroci v tem razredu snov obravnavajo postopno in počasi, učiteljica jim isto snov 
večkrat razloži in za ponazoritev uporablja ogromno različnih materialov. Samo za npr. 
prikaz, kaj pomeni polovica (učili so se ulomke), je najprej prikazala sliko dveh polovic 
torte, nato raztrgala list na dva dela, prikazala dva plastična polkroga, ki če ju združimo 
skupaj predstavljata celoto (70: prilagojen pouk). Učiteljica pravi, da se ji zdi dobro, da 
imajo za učence s specifičnimi učnimi težavami oblikovan poseben razred. Ker je 
razred številčno majhen, lahko pouk konstantno individualizira in tako lahko učenci 
napredujejo v skladu z njihovimi zmožnostmi (69: diferenciacija/individualizacija). 
Druga oblika diferenciacije pa je ta, da imajo na šoli oblikovan pripravljalni razred. 
Učiteljica, ki poučuje v tem razredu, mi je v intervjuju F povedala, da tekom vsake ure 
individualizira delo, saj pouk prilagaja vsakemu učencu posebej, da lahko ta napreduje 
v skladu s svojimi sposobnostmi (138: diferenciacija/individualizacija pouka). Med 
poukom sem opazila, da je učiteljica skoraj pri vseh urah vsakemu učencu posebej 
prilagajala pouk. Tako se je npr. pri urah matematike eden učenec učil ulomke, drugi 
korene, tretji telesa itd. Učiteljica mi je obrazložila, da večino ur poteka povsem 
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individualizirano, vendar pa da nekatere ure (predvsem ure finščine) izvede na način, 
da vsem učencem naenkrat razloži snov (80: diferenciacija/individualizacija). 
 
Načeli diferenciacije in individualizacije sta za razvijanje inkluzivno naravnane šole 
zelo pomembni, saj upoštevata značilnosti in sposobnosti vseh učencev, da lahko ti 
napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi. 
Strmčnik (2001, str. 378) navaja, da so za notranjo diferenciacijo in individualizacijo 
značilni heterogeni oddelki, individualne zmožnosti in potrebe učencev pa skuša učitelj 
kompenzirati s pomočjo variiranja učnih vsebin, oblik in metod ter z vključevanjem 
individualizirane učne pomoči in drugih specialnih ukrepov (prav tam). Fleksibilnost, ki 
jo omogočata načeli diferenciacije in individualizacije, se vidi v pestro oblikovanem 
pouku 2. ab oddelka. Učiteljica (ker je zgoraj predstavljen pouk le pri učiteljici A, lahko 
realizaciji načel ocenjujem le za njen pouk) je dobro metodično-didaktično 
usposobljena in upošteva lastnosti in zmožnosti učencev, zato lahko učenci 
napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi. Na šoli za učitelje diferencirajo pouk tudi 
na način, da učenci del pouka obiskujejo pri specialni pedagoginji. Gre za obliko 
fleksibilne diferenciacije, saj učenci prejemajo specialno pedagoško pomoč le v tolikšni 
meri, kot jo potrebujejo, nato pa vse ure obiskujejo v svojem matičnem razredu. 
Zunanja oblika diferenciacije na tej šoli je oblikovan pouk finščine kot drugega jezika 
za učence, katerim materni jezik ni finščina. Tudi znotraj tega pouka učiteljica 
individualizira pouk, da lahko vsi učenci napredujejo v najvišji možni meri. 
Pri zunanji diferenciaciji so učenci razdeljeni v relativno homogene in prostorsko trajno 
ločene skupine. Delo poteka na podlagi neenotnih vzgojno-izobraževalnih ciljev in 
vsebin (Strmčnik 2001, str. 377- 384). Na večinski šoli se delna zunanja diferenciacija 
kaže v oblikovanju nivojskega pouka za učence z nižjimi učnimi sposobnostmi pri 
matematiki ali angleščini. Zaradi zunanje diferenciacije jim lahko učiteljica prilagodi 
pouk do te mere, da ga oblikuje na podlagi sposobnosti učencev v tem oddelku. Ti 





6.5 Kako učitelji spodbujajo aktivno participacijo vseh učencev? 
Na podlagi kazalnika 3.1.2 Učne ure spodbujajo participacijo vseh učencev me je 
zanimalo, kako učitelji spodbujajo aktivno participacijo vseh učencev. Booth in Ainscow 
(2002, str. 71) sta podala naslednja vprašanja, ki nam pomagajo pri tej opredelitvi: 
 Ali vsi učitelji prevzemajo odgovornost za znanje vseh učencev pri njihovih 
urah? 
 Ali si učitelji prizadevajo za to, da pridobijo mnenje učencev o njihovem 
poučevanju? 
 Ali so učne ure oblikovane na podlagi razlik učencev v znanju in izkušnjah? 
 Ali učne ure spodbujajo tako osebnostno kot tudi intelektualno rast? 
 Ali učne ure navdušujejo za nadaljnje učenje? 
 Ali vsi učenci razumejo, kar učitelj govori in piše? 
 Ali učitelj nove pojme razloži že med uro, tako da jih razumejo vsi učenci? 
 Ali lahko učenci med urami delajo zapiske še na druge načine, kot je 
zapisovanje (npr. z risanjem, fotografijo, posnetki)? 
 Ali se med uro dopušča možnost, da učenci pokažejo tudi znanja, ki so bila 
pridobljena izven šole? 
 Ali učne ure spodbujajo razvijanje učenje učenja? 
 Ali imajo učenci priložnost, da lahko pišejo in govorijo v svojem maternem 
jeziku, npr. finščina pa je njihov drugi jezik? 
 Ali se učence, ki jim je finščina drugi jezik, spodbuja, da razvijejo prevajalske 
sposobnosti iz maternega jezika v finščino? 
 Ali asistent (drugi učitelj v razredu) pomaga pri učenju in participaciji vseh 
učencev? 
 
Kazalnik 3.1.2 Učne ure spodbujajo participacijo vseh učencev je zelo pomemben za 
inkluzivno naravnano šolo, saj se po mnenju L. Floriana (v Lesar 2009, str. 105) 
integracija preseže ravno s participacijo učenca. Aktivna participacija namreč 
predpostavlja aktivno vključenost učenca. Ni namreč dovolj, da so učenci le vključeni 







Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
mednarodni šoli 
Učiteljica in učenci so na začetku leta 
oblikovali razredna pravila. 
16: oblikovanje 
razrednih pravil 




Otroci se medsebojno spomnijo, če 
kdo nima domače naloge ali šolskih 
pripomočkov. 
17: participacija otrok 
Tabela 18: Kodirne enote, kode in kategorije za mednarodno šolo na vprašanje: kako 
učitelji spodbujajo participacijo vseh učencev? 
 
Na mednarodni šoli učiteljica 4. a spodbuja učence k aktivni participaciji že s tem, da 
na začetku leta skupaj oblikujejo razredna pravila. Prvi dve razredni uri je učiteljica 
namenila oblikovanju pravil, ki veljajo za 4. a, tako so poleg ostalih šolskih pravil (npr. 
ne zamujamo, redno prinašamo domačo nalogo itd.) oblikovali svoja, razredna pravila. 
Učiteljica je podala mnenje, da kljub temu da se dve uri slišita veliko, sta to izjemno 
pomembni uri za celo nadaljnje šolsko leto. Pravi, da če se učencem nameni dovolj 
časa za oblikovanje skupnih pravil, se teh bolje držijo. Če učenci aktivno participirajo 
že od samega začetka, se nato počutijo bolj odgovorne za uresničevanje teh pravil. 
Učiteljica mi je povedala, da so pravila oblikovali preko diskusije tako, da so vsi učenci 
povedali, kaj menijo, da bo prispevalo k dobri skupnosti, potem pa so oblikovali seznam 
pravil, ki se jih bodo držali v tem letu. Učiteljica je izpostavila pravilo: med sabo se 
bomo poslušali, in povedala, da so otroci temu pravilu namenili velik poudarek, saj so 
se strinjali, da nihče izmed njih ne želi biti neslišan in da se bodo trudili poslušati drug 
drugega (16: oblikovanje razrednih pravil skupaj z otroki). Tekom cele prakse v tem 
razredu sem opazila, da je učiteljica učence le redkokdaj opozorila na pravila. V večini 
primerov so učenci sami opozorili druge/-ga, naj npr. poslušajo sošolca, ko ta govori. 
Pri pouku sem tudi večkrat opazila, da so se učenci sami med sabo opozorili, če kateri 
izmed učencev ni imel naloge ali učnih pripomočkov. Otroci so tudi sami vodili evidenco 
nerešenih domačih nalog in nenošenja pripomočkov v poseben zvezek. V ta zvezek je 
zapisoval dežurni učenec, učiteljica pa jih pri tem ni kontrolirala. Ko je otrok npr. 
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naslednji dan prinesel domačo nalogo še za prejšnji dan, je dežurni učenec prečrtal 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
šoli za učitelje 
Učenci že na začetku dneva 
moderirajo 'jutranji ritual'.  




Učiteljica novo snov največkrat razloži 
v polkrogu. Med razlago postavlja 
vprašanja in izbranim učencem da 
možnost odgovarjanja. 
44: razlaganje snovi v 
polkrogu 
Vsi učenci so pri pouku finščine morali 
brati besedilo. 
45: branje v finščini 
Tabela 19: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: kako 
učitelji spodbujajo participacijo vseh učencev? 
 
Na šoli za učitelje se aktivna participacija vseh učencev 2. ab oddelka vidi že v 
vsakodnevnem 'jutranjem ritualu'. Pouk v oddelku se namreč prične tako, da se vsi 
učenci 2. ab oddelka zberejo v osrednjem delu prekata. Dva dežurna učenca tisti dan 
moderirata jutranji del. Najprej spodbudita vse učence, da povedo v finščini in 
angleščini, kateri dan je, kakšno je vreme in koliko je stopinj. Dežurna učenca v finščini 
vprašata tudi, ali morebiti manjka kakšen učenec (36: jutranji ritual). 
Učenci so tekom celotne prakse aktivno participirali in sooblikovali ure. Učiteljica A jih 
je pri vsaki uri spodbujala k sodelovanju in izražanju njihovih misli in znanja. Največkrat 
se je to videlo takrat, ko je učiteljica razlagala novo snov. To je potekalo na način, da 
so učenci v polkrogu sedeli okoli nje in ko jim je razlagala snov, je sproti postavljala 
vprašanja, na katera so učenci odgovarjali. Preden so odgovorili na vprašanja, so 
morali dvigniti roko in učiteljica je dala izbranemu učencu besedo (44: razlaganje snovi 
v polkrogu). Tudi učiteljica B je pri pouku finščine dala vsem učencem priložnost za 
sodelovanje. Ko so otroci brali v berilu pravljico, je čisto vsak učenec moral prebrati 
dva stavka in ko je bil 'krog' okoli, so zopet vsi prebrali še dva (45: branje v finščini). 
Slednja situacija sicer ne nakazuje direktno na aktivno participacijo, je pa zagotovo 
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Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
večinski šoli 
Učiteljica se je vedno prepričala, da 
vsi učenci razumejo, kaj govori in piše. 
Če je opazila, da je učenci niso 
razumeli, je snov še enkrat razložila 
na drugačen način. 




Tabela 20: Kodirne enote, kode in kategorije za večinsko šolo na vprašanje: kako 
učitelji spodbujajo participacijo vseh učencev? 
 
Ker sem bila na šoli teden pred novim konferenčnim obdobjem, so pri več urah pisali 
teste, zato v prilagojenem oddelku nisem videla toliko situacij, ko bi učenci lahko 
aktivno participirali. So pa učenci eno uro po testu začeli z obravnavo nove snovi in tu 
se je videlo, na kakšen način je učiteljica spodbujala aktivno participacijo. Npr. učiteljica 
je pri uvajanju nove snovi (ulomki) spodbujala učence z vprašanji: »Kdaj bi dobili več 
torte, če bi isto torto razrezali na 12 ali na 16 delov? Če za darilo dobite čokolado, ki jo 
morate deliti s prijatelji, kdaj dobite več čokolade: če jo razdelite še trem ali če jo 
razdelite še petim prijateljem?« Ko je postavljala vprašanja je možnost dala vsem 
učencem, da so odgovorili na njena vprašanja. Opazila sem, da se je tekom ure večkrat 
prepričala, da vsi učenci sledijo razlagi in jo razumejo. Npr. ko je razložila, da sta dve 
četrtini isto kot ena polovica, je vsem učencem postavila vprašanje, ki temelji na istem 
principu: »Koliko četrtin potrebujemo, da dobimo celoto? Koliko osmin potrebujemo za 
eno polovico?« Razlago in odgovore je podkrepila z nazornim materialom. Na tabli je 
imela kroge, ki so bili razdeljeni na polovico, četrtino, šestino itd. Ko je učenec pravilno 
povedal, da npr. je šest osmin isto kot tri četrtine, je to s krogi prikazala na tabli. Če je 
opazila, da je kdo izmed učencev ne razume, je snov še enkrat razložila na drugačen 
način (72: pouk matematike). 
Ker se kazalniki med seboj prepletajo, sem o aktivni participaciji na večinski šoli v 
pripravljalnem razredu že opisala. Primer, da imajo učenci priložnost, da govorijo v 
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svojem maternem jeziku ter da učiteljica dopušča in spodbuja prevajalske sposobnosti 
iz maternega jezika učencev v finščino, je že opisan v poglavju 6.1. 
 
Že v Konvenciji o otrokovih pravicah (1989) je zapisano, da ima otrok pravico do 
izražanja lastnega mnenja in pravico do svobodnega izražanja (12. člen). Stopnja 
participacije otrok se razume vse od ne-participacije (ko otroci niso slišani in 
upoštevani) pa do stopnje, ko so v procesu participacije pripoznani kot aktivni in 
kompetentni udeleženci, ki imajo moč, da vplivajo na svoje življenje (Kodole in Lesar 
2015, str. 36). Na šolah aktivno participacijo uresničujejo na različne načine. Menim, 
da je učiteljica 4. a z oblikovanjem razrednih pravil oblikovala zelo ugodno klimo, ki 
omogoča participacijo vseh v razredu. S pravili, ki so jih oblikovali otroci, se otroci 
počutijo bolj zavezane k uresničevanju pravil in se posledično samoiniciativno med 
seboj opomnijo, da naj npr. poslušajo sošolca, ko ta govori. 
Na šoli za učitelje ima učiteljica A svojo strategijo, kako pritegne učence k sodelovanju. 
Ker jih posede v krog, so ti blizu nje, kar pomeni, da ima z vsemi očesni stik, da jo vsi 
učenci slišijo in vidijo itd. Učiteljica meni, da zaradi tega učenci v višji meri sodelujejo. 
K večjemu sodelovanju pa prispeva tudi učiteljica s svojimi vprašanji, s katerimi se trudi 
vzbuditi zanimanje pri otrocih. Specialna pedagoginja A je o tem pristopu podala 
mnenje, da je pristop lahko izjemno učinkovit, če se učiteljica prepriča, da vsi otroci 
razumejo vprašanje. Lahko namreč pride (sploh pri mlajših) do črednega nagona, kar 
se kaže v tem, da kar naenkrat vsi dvignejo roke, tudi če sploh niso razumeli vprašanja 
ali ne poznajo odgovora. Tako lahko učitelj dobi občutek, da vsi otroci razumejo snov, 
v resnici pa je lahko zgodba povsem drugačna. 
Na večinski šoli je prilagojeni razred številčno gledano majhen, zato se učiteljica lahko 
takoj prepriča, ali so jo vsi učenci razumeli ali ne. Če učiteljica vidi, da samo en učenec 
snovi ne razume, snov še enkrat razloži na drugačen način in vse dokler se ne 
prepriča, da so vsi učenci razumeli novo snov. Šele nato nadaljuje z novo snovjo. Tudi 
specialna pedagoginja, ki poučuje v pripravljalnem razredu, spodbuja aktivno 
participacijo v razredu. Učencem omogoča tudi razvijanje prevajalskih sposobnosti, 




6.6 Ali je raznolikost učencev izhodišče poučevanja in učenja? Na 
kakšen način se to kaže? 
Na podlagi kazalnika 3.2.1. Raznolikost učencev je izhodišče poučevanja in učenja me 
je zanimalo, ali je raznolikost učencev izhodišče za poučevanje in učenje. Booth in 
Ainscow (2002, str. 81) sta podala naslednja vprašanja, ki nam pomagajo pri tej 
opredelitvi: 
 Ali se učence spodbuja k zbiranju njihovih znanj in izkušenj iz npr. njihovih 
držav, religij, območij mesta, družinskih zgodb? 
 Ali je sposobnost učencev, da podajo svoje občutke, prepoznana in primerno 
uporabljena? 
 Ali učenci z več znanja in sposobnosti pomagajo tistim, ki jih imajo manj? 
 Ali so na šoli priložnosti, da učenci različnih starosti pomagajo drug drugemu? 
 Ali so vsi, tudi nespoštljivi ter otroci s posebnimi potrebami, videni kot 
pomemben prispevek k poučevanju in učenju? 
 Ali so tuji jeziki otrok priseljencev smatrani kot dobrina in se jih uporablja pri 
pouku? 
 Ali so ovire pri učenju in participaciji nekaterih učencev uporabljene kot primeri 
dobrih praks? 
 
Na vseh šolah učenci prihajajo iz različnih okolij in z različnimi predznanji. Ker sem že 
v prejšnjih poglavjih predstavila nekatere elemente kazalnika 3.2.1 Raznolikost 
učencev je izhodišče poučevanja in učenja (npr. da učenci pomagajo drug drugemu, 
učitelji diferencirajo in individualizirajo pouk itd.), se bom v tem poglavju še posebej 
posvetila prikazu, kako na šolah prilagajajo pouk učencem različnih verskih prepričanj. 
V skladu z Zakonom o osnovni šoli (Basic education act 1998, 13. odstavek, 1.−6. 
člen) mora namreč vsaka osnovna šola zagotoviti izobraževanje o tistem verstvu, 
kateremu otrok pripada, če so v razredu vsaj trije učenci pripadniki iste verske 
skupnosti, npr. evangeličansko-luteranske. Učencem, ki niso pripadniki nobene verske 
skupnosti, mora šola zagotoviti pouk etike (če so v razredu vsaj 3 ateisti) (prav tam). V 






Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
mednarodni šoli 
Pri uri etike so se pogovarjali o 
praznikih in obredih pri različnih 
verstvih. Učiteljica je vse spodbujala k 
temu, da so povedali svoje izkušnje in 






Tabela 21: Kodirne enote, kode in kategorije za mednarodno šolo na vprašanje: ali je 
raznolikost učencev izhodišče poučevanja in učenja? 
 
Na mednarodni šoli imajo ure verstev in etike organizirane tako, da imajo vsi učenci 4. 
a oddelka eno uro na teden etiko, drugo uro v tednu pa imajo otroci pouk verstev v 
skladu s svojimi verskimi prepričanji. Na praksi sem hospitirala pri uri etike. To uro so 
se učenci pogovarjali tudi o praznikih in obredih pri različnih verstvih. Vse učence je 
učiteljica spodbujala k sodelovanju in podeljevanju njihovih izkušenj. Otroci so tako 
povedali, katere praznike praznujejo pri njih doma (npr. božič) in na katerih obredih so 
že bili. Otroci so povedali, da so bili pri svojem krstu, a se ga ne spomnijo, spomnijo 
pa se npr. poroke od sestrične. Učiteljica je spodbudila otroke, da so povedali, kako 
isti obred, poroko, praznujejo po svetu. Finski otroci so razložili, kako to poteka pri njih, 




Enote kodiranja Kode Kategorija 
Opazovanje na 
šoli za učitelje 
Učenci tako že od prvega razreda 
naprej obiskujejo ure pri tistih verstvih, 
katerih pripadniki so. 




Tabela 22: Kodirne enote, kode in kategorije za šolo za učitelje na vprašanje: ali je 
raznolikost učencev izhodišče poučevanja in učenja? 
 
Na šoli za učitelje so učenci pripadniki različnih verstev, nekaj pa je ateistov. Učenci 
že od prvega razreda naprej obiskujejo ure pri tistih verstvih, katerih pripadniki so. Ker 
je učencev, ki pripadajo nekaterim verstvom (npr. muslimanov je v prvem in drugem 
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razredu skupaj 5), malo, se poslužujejo organizacijskega ukrepa, da vsi učenci prvih 
in drugih razredov skupaj obiskujejo ure svojih verstev oz. etike. Npr. v prvem razredu 
sta npr. le 2 muslimana in po zakonu njima ne bi bili dolžni organizirati pouka islama, 
ker pa stremijo k temu, da vsem učencem zagotovijo pouk v skladu z njihovimi 
prepričanji, so pri pouku verstev in etike združili oddelke. Da zadostijo zakonom (če 
pogledamo predmetnik, morajo imeti učenci v prvem in drugem razredu skupaj dve uri 
verstev in etike), imajo učenci eno uro verstev in etike v prvem razredu in eno uro v 
drugem. 
Hospitirala sem pri uri etike, kjer so vsi učenci ateisti. Tu je 10 otrok iz prvega in 
drugega razreda. Učiteljica mi je povedala, da se tu učenci učijo o pravilih lepega 
vedenja, kakšen imajo pouk v drugih šolah (npr. kakšne so šole v Indiji, Afriki) itd. Pri 
uri so se najprej s pesmico vsi otroci predstavili, nato pa jih je zanimalo, kakšno šolo 
imamo pri nas, kdaj začnemo s poukom, ali učenci lahko s sabo prinesejo igrače itd. 
Izjemno zanimivo jim je bila situacija, ko sem razložila otrokom, da naši učenci ne 
dobijo v šoli barvic in zvezkov (vse učne pripomočke in gradiva na finskem financirajo 
lokalne oblasti), ampak da jim jih morajo kupiti starši. Učenci so se čudili, ena deklica 
pa je vprašala: »Kaj pa če so starši revni in ne morejo kupiti otroku vsega, kar rabi za 
šolo?« Razložila sem jim, da v tem primeru šola pomaga staršem otroka, da lahko ti 
kupijo otroku potrebne pripomočke (54: ura etike). 
 
Menim, da na obeh šolah delujejo v skladu z Zakonom o osnovni šoli (Basic education 
act, 1998) in tudi v skladu s Konvencijo o otrokovih pravicah (1989), saj vsem učencem 
ne glede na raso in versko prepričanje organizirajo pouk v skladu z njihovimi 
prepričanji, kar kaže na uresničen kazalnik inkluzivno naravnane šole. Na mednarodni 
šoli, kjer je raznolikost učencev večja, učiteljica učence tudi spodbuja k temu, da 
povedo znanje in izkušnje iz svojih držav in okolij. Učiteljica torej gleda na raznolikost 
otrok kot na dobrino in oblikuje pouk tako, da lahko učenci izrazijo svojo pripadnost. S 
tem da učencem občutke sprejetosti in pripoznanja, pa tudi učenci se naučijo, da je 





Analiza prakse skozi posamezne kazalnike inkluzije kaže na to, da se elementi inkluzije 
udejanjajo na različne načine in različno intenzivno. Zaradi časovne omejenosti 
raziskave sem se osredotočila na izbrane kazalnike oz. njihove posamezne dimenzije, 
zato imajo zaključki, do katerih sem prišla, bolj naravo tez kot pa trditev. Poleg tega je 
potrebno poudariti še, da se kazalniki medsebojno prepletajo in so v soodvisnosti; brez 
medsebojnega spoštovanja, denimo, ne more med učenci priti do medsebojne pomoči 
in sodelovanja v tolikšni meri kot v spoštljivih medosebnih odnosih. Inkluzija temelji na 
spoštovanju drugih, saj medsebojno sprejemanje vodi do medsebojne pomoči, zaradi 
katere lahko vsi učenci v razredu najbolje napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi. 
V nadaljevanju na podlagi predstavljene teorije in opisane raziskave kazalnikov 
inkluzije predstavljam elemente, ki jim moramo dati poudarek tudi v našem šolskem 
sistemu, če želimo napredovati v smer inkluzivno naravnane šole pri nas. 
Finski šolski sistem temelji na decentralizaciji in visoki stopnji avtonomije, kar vodi do 
kulture odgovornosti in zaupanja. Sahlberg (2008, str. 55) navaja, da je zaradi kulture 
zaupanja odgovornost za napredek prenesena na najnižjo raven, zaradi poklicne 
odgovornosti pa se učitelji osredotočijo na učence in njihov napredek (prav tam). 
Visoka stopnja avtonomije na ravni analiziranih šol se kaže v tem, da imajo šole odprte 
roke pri oblikovanju mehanizmov za privajanje novih učencev na šolo. Na mednarodni 
šoli imajo razvit pristop tutorstva, na šoli za učitelje organiziran pouk finščine kot 
drugega jezika, na večinski šoli pa imajo oblikovan pripravljalni razred za učence 
priseljence. Da pa je raven avtonomije prenesena tudi na učitelje, se kaže predvsem 
na šoli za učitelje, kjer učitelji delajo po različnih pedagoških pristopih. Učitelji tako 
oblikujejo pouk po principih Montessori pedagogike, kombiniranega pouka, skupnega 
poučevanja itd. Na šoli v sklopu raziskovanja razvijajo tudi nove pedagoške pristope. 
Laukkanen (2015, str. 2) navaja, da če bi se držali le enega pristopa, ki se je do sedaj 
izkazal kot učinkovit, ne bi mogli nikoli vedeti, ali je drugi mogoče še bolj učinkovit. Ker 
gre za neke vrste modelno šolo, lahko izvajajo tudi pilotne študije, s katerimi 
preizkušajo nove pedagoške pristope. Dovoljeno jim je tudi odstopanje od nekaterih 
pravil zakonodaje v namen iskanja novih strategij poučevanja. S kurikularno reformo, 




V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011, str. 30) je avtonomija 
opisana z naslednjimi besedami: »Učitelj mora imeti strokovno avtonomijo, da uporabi 
različne didaktične pristope, kot so denimo kakovostni frontalni pouk, kakovostni 
dialogi, sodelovalno učenje, vodeno odkrivanje, reševanje življenjskih problemov, 
projektno delo, primerno vključevanje tehnologije v pouk itd.« A. Koren (b. l., str. 
140−142) je v kvalitativni študiji primera raziskoval, kako v Sloveniji razumejo in vidijo 
avtonomijo minister, ravnatelji in učitelji. Ugotovil je, da minister vidi avtonomijo kot 
nekaj, kar je dano v sistem in nato ravnateljem ter učiteljem. Naši ravnatelji si želijo 
manj deregulacije in svobode, saj so izražali zahteve po jasnih navodilih za delo. 
Učitelji pa se pri avtonomiji osredotočajo predvsem na predmetnik in metodiko (prav 
tam). Avtonomija je v našem prostoru torej razumljena bolj kot organiziranje pouka, ne 
pa tudi kot kultura odgovornosti in zaupanja. Peček in Lesar (2006, str. 134−137) sta 
v raziskavi na reprezentativnem vzorcu ugotovili, da učitelji odgovornost za učno 
uspešnost učencev bolj povezujejo z učenjem kot pa s poučevanjem. Učitelji navajajo, 
da čutijo pritisk, da morajo posredovati čim več vedenja − zlasti pri predmetih, pri 
katerih imajo učenci tudi eksterno preverjanje znanja. Na eni izmed šol so anketirani 
učitelji eksplicitno izpostavili tudi mnenje, da je delež učiteljeve odgovornosti previsok. 
Avtorici predstavljata, da se učitelji torej čutijo bolj odgovorne za proces poučevanja, 
saj svojo avtonomijo razumejo kot način metodično-didaktičnega in vsebinskega 
izvajanja pouka, ne osredotočajo pa se toliko na to, da bi med poučevanjem spodbudili 
pri učencih proces učenja (prav tam). 
Premalo ozaveščenosti učiteljev kot odgovornih za učni uspeh učencev se v 
slovenskih šolah kaže tudi pri izvajanju diferenciacije in individualizacije. Načeli sta za 
razvijanje inkluzivno naravnane šole zelo pomembni, saj upoštevata značilnosti in 
sposobnosti vseh učencev, saj le tako lahko ti napredujejo v skladu s svojimi 
sposobnostmi. Peček in Lesar (prav tam, str. 190) sta ugotovili, da naša zakonodaja 
izpostavlja pomen individualizacije in diferenciacije ter ju tudi učitelji načelno 
zagovarjajo, vendar pa ju v praksi ne izvajajo pogosto. Za kvalitetno izpeljavo 
individualizacije in diferenciacije je poleg zavedanja odgovornosti za učinke svojega 
dela potrebno imeti tudi senzibilnost za prepoznavanje razlik med učenci in veliko 
znanja o oblikovanju pouka, ki omogoča vsem učencem najvišji možni napredek v 
skladu z njihovimi sposobnostmi (prav tam). Na šoli za učitelje učiteljici 2. ab oddelka 
oblikujeta heterogene skupine in znotraj njih skušata pouk prilagoditi individualnim 
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zmožnostim učencem. V ta namen včasih oblikujeta pouk tudi tako, da se ena izmed 
učiteljic posveti le majhni skupini učencev, druga pa ima ta čas pouk z ostalimi učenci. 
Diferenciacijo pouka izvajajo tako, da učenci, ki potrebujejo specialno pedagoško 
pomoč, določeno časovno obdobje (dokler učenec ne usvoji spretnosti in znanj) 
obiskujejo pouk pri specialni pedagoginji. Zmožnost videti, kaj v danem trenutku 
potrebujejo vsi učenci, in tudi pouk oblikovati tako, da se vsem učencem zagotovi 
možnost napredka v skladu z njihovimi sposobnostmi, terja veliko sposobnosti in 
znanja. Peček in Lesar (2006, str. 206) v raziskavi ugotavljata, da bi morali naši bodoči 
učitelji v času rednega usposabljanja dobiti več specialno-pedagoških znanj in 
izkušenj. Namreč dokler specialni pedagogi, logopedi itd. vstopajo v šolski prostor 
ločeno, ne moremo pričakovati tako dobrega napredovanja vseh učencev, pa tudi ne 
višje stopnje učiteljeve odgovornosti (prav tam). Tudi specialna pedagoginja A na šoli 
za učitelje v intervjuju navaja, da čuti potrebo po tem, da bi tudi njihovi učitelji imeli več 
strokovnih znanj, prav tako s področja specialne pedagogike. Peček in Lesar (2006, 
str. 207) na tem mestu podata predlog, da bi bilo s konceptom inkluzije potrebno hkrati 
sistemsko zagotoviti enak profesionalni status učitelja in specialnega pedagoga, ki bi 
v razredu skupaj oblikovala pouk, v katerem bi zagotavljala vsem učencem napredek 
v skladu z njihovimi sposobnostmi. 
Zadnji izziv za naš šolski sistem pa je reorganizacija šolske svetovalne službe, ki bo 
temeljila na zgodnji obravnavi učencev in hitri intervenciji ob pojavu težav. I. Bider 
Petelin (2014, str. 56−58) navaja, da se z zgodnjo obravnavo zmanjša potreba po 
poznejših intenzivnih in dolgih oblikah obravnave. Težave v zgodnji fazi so namreč 
lažje obvladljive in manjšega obsega, strategije za premagovanje pa so učinkovitejše. 
Avtorica ugotavlja, da so učne težave na področju branja najpogostejša oblika učnih 
težav. Predstavlja, da imajo v tujini veliko merskih instrumentov za ugotavljanje težav 
na področju branja, pri nas pa jih primanjkuje (prav tam). Laukkanen (2015, str. 3) tudi 
na tem mestu poda nasvet, da naj se države zgledujejo po finski logiki zgodnje 
intervencije. Tudi on meni, da je zgodnja obravnava, predvsem pri otrocih, ki imajo 
specifične učne težave pri branju, pisanju in govoru, nujna, saj so ta tri področja osnova 
komunikacijskih spretnosti za vse nadaljnje učenje (prav tam). 
Pri delu z učenci, ki imajo v osnovni šoli učne težave, poznajo na finskem tristopenjski 
model pomoči (že predstavljen), pri nas pa petstopenjski model pomoči. Učna pomoč 
v petstopenjskem modelu pomoči temelji na zgodnji obravnavi učencev z učnimi 
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težavami. Zasnovan je na kontinuumu učnih težav, ki se razprostirajo od lažjih do 
izrazitih, od splošnih do specifičnih, od enostavnih do kompleksnih, od kratkotrajnih do 
vseživljenjskih in od tistih, ki zahtevajo malo, do tistih, ki zahtevajo veliko specifičnih 
pomoči in podpore. Razprostira se od manj do bolj intenzivnih oblik pomoči: od pomoči 
učitelja pri pouku do vključevanja specialnih pedagogov ali mobilne službe. Pa tudi od 
organiziranja učne pomoči do pomoči specializiranih ustanov, šele nato pa se lahko 
učenca usmeri v izobraževalni program prilagojenega izvajanja z dodatno strokovno 
pomočjo (Kavkler 2009, str. 372). Petstopenjski model pomoči je zasnovan z 
naslednjimi koraki: »1.) pomoč učitelja pri pouku (skupnem ali nivojskem), dopolnilnem 
pouku ter v okviru podaljšanega bivanja; 2.) pomoč šolske svetovalne službe in/ali 
mobilne specialnopedagoške službe; 3.) dodatna individualna in skupinska pomoč 
(izvajajo jo lahko specialni pedagogi, učitelji in svetovalni delavci); 4.) mnenje in pomoč 
zunanje strokovne ustanove; 5.) program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo.« (Magajna idr. 2008, str. 36−39) Pomoč učencu se začne na prvi 
stopnji, ko pomoč učencu nudi učitelj. Njegova pomoč je stalna in traja tudi med 
morebitnimi naslednjimi stopnjami. Pomoč na drugi in na naslednjih stopnjah ni nujno 
v kumulativnem odnosu, saj če učenec prejema pomoč na tretji stopnji, ni nujno, da 
izvaja pomoč specialni pedagog, ki je pomagal otroku na drugi stopnji. Pri nudenju 
pomoči je poudarek tudi na tem, da se v projekt od samega začetka vključi tudi starše 
ali skrbnike učenca ter da se na vsaki stopnji evalvira uspešnost učenčevega napredka 
in učinkovitost učne pomoči strokovnega delavca (prav tam). 
Petstopenjski model pomoči naj bi že na prvi stopnji omogočil uspešnost vsaj 80 % 
učencev, saj učitelji pri pouku prilagodijo učna gradiva, način razlage, preverjanja 
znanja, oblikujejo dopolnilni pouk itd. Če pomoč na prvi stopnji ni učinkovita, se na 
drugi stopnji v pomoč vključi tudi šolski svetovalni delavec. Vključi se v dodatno 
odkrivanje težav, ki povzročajo učno neuspešnost. Prav tako skuša odkriti tudi močna 
področja učenca ter na podlagi ugotovitev svetuje učitelju, staršem in učencu. Kadar 
učenec kljub tej pomoči ne napreduje ali njegove težave postanejo še izrazitejše, se 
na tretji stopnji poleg prilagojenega dela v razredu zanj oblikuje tudi individualno ali 
skupinsko pomoč, ki jo izvaja učitelj, specialni pedagog ali drugi svetovalni delavec, ki 
ima specializirana znanja s področja učnih težav. Pomembno je, da na tej fazi 
sodelujeta izvajalec individualne pomoči in učitelj skupaj z učencem. Od druge do 
četrte stopnje naj bi pomoč zadostovala še za nadaljnjih 15 % učencev. V primeru 
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stagnacije ali nazadovanja se na četrti stopnji vključi v proces pomoči učencu dodatna 
ustrezna specializirana ustanova, ki šolskim delavcem svetuje in nudi podporo. Če 
kljub temu učenec zaradi izrazitih učnih težav potrebuje več pomoči, se staršem 
predlaga usmerjanje v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo. Usmeritev naj bi potrebovalo le 1−5 % učencev (Pekljaj 2016, str. 
13−14). V našem šolskem sistemu se na točki pridobivanja strokovnega mnenja in 
oblikovanja IP pojavi problem trajanja pridobitve IP. V Zakonu o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011, 30. člen) je zapisano, da tudi ko otrok že dobi strokovno 
mnenje, da potrebuje dodatno strokovno pomoč, se predpisuje 30 dni za oblikovanje 
IP (prav tam). 
Sklenem lahko, da je inkluzija kompleksen proces in praktično gledano vseživljenjski 
projekt vsake šole. Vsaka šola ima namreč svoje specifike, zato bi bilo potrebno na 
sistemski ravni zagotoviti podporo in sredstva šolam, da lahko razvijajo inkluzivno 
naravnano šolo. V Sloveniji moramo dati strokovnim delavcem šole več avtonomije, 
saj je avtonomija v našem prostoru še vedno razumljena le kot organizacija pouka. Za 
avtonomijo učiteljev in ostalih strokovnih delavcev šole je potrebna visoka mera 
zaupanja – tako v šolski sistem kot tudi v profesionalnost strokovnih delavcev šole. 
Zaradi avtonomije in vzpostavljene kulture zaupanja bodo posledično učitelji nosili tudi 
odgovornost za napredek učencev. Da pa učenci lahko napredujejo v skladu s svojimi 
sposobnostmi, je pomembno, da učitelji pouk prilagajajo v skladu z načeli diferenciacije 
in individualizacije, saj načeli upoštevata značilnosti in sposobnosti vseh učencev. 
Učitelji načeli sicer zagovarjajo, vendar ju v praksi ne izvajajo pogosto. K višjemu 
uresničevanju individualizacije in diferenciacije bi pripomoglo tudi več specialno-
pedagoških znanj in izkušenj učiteljev, ki bi jih morali pridobiti že tekom šolanja. 
Dodatna rešitev pa je tudi v tem, da bi bili specialni pedagogi določen delež ur v 
razredu, kjer bi skupaj z učiteljem oblikovala pouk, ki bi zagotavljal vsem učencem 
napredek v skladu z njihovimi sposobnostmi. Da pa bi se to uresničilo, je v našem 
šolskem sistemu potrebno oblikovati tudi učinkovito šolsko svetovalno delo, ki bo 




Namen magistrskega dela je bil s pomočjo kazalnikov inkluzije ovrednotiti delovanje 
osnovnih šol na Finskem in pokazati nekaj dimenzij kompleksnosti inkluzivno 
naravnane šole. Inkluzija je zahteven koncept, ki terja čas, sredstva, dobro 
usposobljenost strokovnih delavcev šole, pripravljenost učiteljev na garaško delo, 
mnogo spodbud … Vendar ker zadovoljuje potrebe vseh učencev, da so vsi sprejeti in 
vsi napredujejo v skladu s svojimi sposobnostmi, je poplačan ves trud, ki smo ga vložili 
v razvijanje inkluzivno naravnane šole. 
Da se inkluzivno naravnana šola udejanja na različne načine, sem prikazala skozi 
izbrane kazalnike na treh različnih finskih osnovnih šolah. Ker sem proučevala situacijo 
le kratek čas, sem se lahko fokusirala le na dimenzije izbranih kazalnikov, zato imajo 
zaključki bolj naravo tez kot pa trditev. 
Pri prvem kazalniku 1.1.2. učenci pomagajo drug drugemu, kjer me je zanimalo, kako 
na šoli spodbujajo medsebojno pomoč med učenci, sem videla, da je kazalnik 
medsebojne pomoči med učenci najbolj uresničen na šoli za učitelje. Učiteljici 2. ab 
oddelka sta namreč s heterogenimi oddelki in spodbujanjem medsebojne pomoči 
dosegli to, da imajo učenci ponotranjeno pomoč sošolcem. Učenci pa si ne pomagajo 
le v tem oddelku, ampak tudi pri urah specialne pedagoginje. Učitelji na šoli se 
zavedajo, da z medsebojno pomočjo najbolj napredujejo vsi učenci v oddelku, zato jo 
spodbujajo pri vseh urah. Na mednarodni šoli je v razredih prisotno manj medsebojne 
pomoči, se pa na šoli spodbuja oblikovanje pristnih odnosov in prijateljstev, kar je 
pomemben vidik kazalnika, saj je oblikovanje dobrih odnosov pogoj za razvijanje 
inkluzivno naravnane šole. Na večinski šoli je medsebojna pomoč izjemno prisotna v 
pripravljalnem razredu, kjer so kljub velikim medsebojnih razlikam vsi učenci sprejeti. 
Učenci si med seboj razložijo snov (tudi v svojem maternem jeziku), spodbujajo drug 
drugega in se veselijo dosežkov svojih sošolcev. 
Tudi pri drugem kazalniku 1.1.3. osebje šole med seboj sodeluje , kjer me je zanimalo, 
kako osebje šole v namene podpore učencem med seboj sodeluje, sem videla, da je 
kazalnik najbolj uresničen na šoli za učitelje. Na šoli se namreč trudijo sodelovati z 
vsemi FTTS šolami na Finskem, še posebej pa sodelujejo s tremi lokacijsko najbližjimi 
FTTS šolami. Tudi znotraj šole učitelji večkrat pripravijo skupne projekte. Učiteljici v 2.  
ab oddelku sodelujeta večkrat dnevno. Tako na šoli za učitelje kot tudi na mednarodni 
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šoli tedensko sodelujejo tudi specialni pedagogi oz. psihologi in učitelji. Najmanj 
osebnega medsebojnega sodelovanja je na večinski šoli, vendar tu komunikacija med 
strokovnimi delavci šole poteka preko informacijskega sistema WILMA. 
Pri tretjem kazalniku 2.1.5. vsem učencem se pomaga privaditi na šolo, kjer me je 
zanimalo, katerih mehanizmov za privajanje učencev na šolo se šole poslužujejo, sem 
videla, da je vsaka šola razvila svoj način vključevanja novih učencev. Ker se na 
mednarodno šolo vpisujejo učenci, ki že znajo angleško, potrebujejo pa nove prijatelje, 
imajo na šoli organizirano tutorstvo. Na šoli za učitelje imajo manj priseljencev, zato so 
za njih organizirali ure finščine kot drugega jezika. Ker se večinska šola sooča z 
največjim številom priseljencev, so oblikovali pripravljalni razred, v katerem se učenci 
naučijo finščine in se spoznajo s finsko kulturo. 
S četrtim kazalnikom 3.1.1. poučevanje je načrtovano z mislijo na učenje vseh učencev 
sem proučevala, kako učitelji pri izvedbi pouka upoštevajo načeli individualizacije in 
diferenciacije. Načeli sta za razvijanje inkluzivno naravnane šole zelo pomembni, saj 
upoštevata značilnosti in sposobnosti vseh učencev, da lahko ti napredujejo v skladu 
s svojimi sposobnostmi. Fleksibilnost, ki ga omogočata načeli, se vidi v oblikovanju 
pouka v 2. ab oddelku. Skupine znotraj oddelka so heterogene, učiteljici pa skušata 
pouk prilagoditi individualnim zmožnostim in potrebam učencev. Fleksibilno 
diferencirana je tudi specialno-pedagoška pomoč, saj učenci prejemajo pomoč le v 
tolikšni meri, kot jo potrebujejo. Zunanja oblika diferenciacije na šoli je oblikovan pouk 
finščine kot drugega jezika, za učence, katerih materni jezik ni finščina. Na večinski 
šoli se zunanja diferenciacija kaže v oblikovanju nivojskega pouka, ki je prilagojen do 
mere, da ga učiteljica oblikuje na podlagi sposobnosti učencev v tem oddelku. 
Pri petem kazalniku 3.1.2. učne ure spodbujajo participacijo vseh učencev sem 
proučevala, kako učitelji spodbujajo participacijo vseh učencev. Koncept integracije se 
preseže ravno z aktivno participacijo, saj predpostavlja aktivno vključenega učenca, ki 
je polnopraven član inkluzivno naravnane šole. Na mednarodni šoli učiteljica spodbuja 
aktivno participacijo s tem, da na začetku leta z otroki oblikuje razredna pravila. Ker 
učenci aktivno participirajo že od začetka, se potem počutijo bolj odgovorne za 
uresničevanje teh pravil. Na šoli za učitelje otroci vodijo jutranji del in tako sooblikujejo 
pouk. Aktivno sodelujejo tudi med poukom, saj jih učiteljica s svojimi spodbudami 
usmerja k stalni aktivni participaciji. Na večinski šoli se participacija izraža na način, 
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da učiteljica vsem učencem dopušča možnost sodelovanja. Pri urah se vedno prepriča, 
da učenci razumejo, kaj govori in piše. 
Z zadnjim kazalnikom, 3.2.1. raznolikost učencev je izhodišče poučevanja in učenja 
sem proučevala, kako na šolah prilagajajo pouk učencem različnih verskih prepričanj. 
Na mednarodni šoli imajo pouk verstev in etike organiziran tako, da imajo vsi učenci 
eno uro na teden etiko, drugo uro v tednu pa pouk verstev v skladu z njihovimi verskimi 
prepričanji. Na šoli za učitelje učenci že od prvega razreda obiskujejo pouk pri tistih 
verstvih, katerih pripadniki so. Oblikovan imajo tudi pouk etike za učence ateiste. 
Skozi opis rezultatov sem identificirala načine uresničevanja inkluzivno naravnane šole 
in prikazala primere dobre pedagoške prakse. S sintetiziranjem teoretičnega in 
empiričnega dela pa sem podala tudi nekatere predloge, ki jih moramo storiti v našem 
šolskem sistemu, če želimo napredovati v smer inkluzivno naravnane šole pri nas. 
Fokus bi morali najprej nameniti razvijanju avtonomije strokovnih delavcev šole, na 
podlagi katere bi vzpostavili kulturo zaupanja in odgovornosti. Da bi učenci lahko 
napredovali v skladu s svojimi sposobnostmi bi morali več poudarka dati diferenciaciji 
in individualizaciji, ki bi ju učitelji v višji meri uresničevali, če bi imeli več specialno-
pedagoških znanj. Prav tako bi morali poudarek nameniti tudi oblikovanju učinkovitega 
šolskega svetovalnega dela, ki bi temeljilo na zgodnji obravnavi učencev in hitrem 
ukrepanju ob morebitnih težavah. Slednji uvidi so le nekateri predlogi, ki jih moramo 
storiti v našem šolskem sistemu, če želimo napredovati v smer inkluzivno naravnane 
šole pri nas. 
Spremembe so torej nujne tako na nacionalni in strokovni ravni, kot tudi na 
institucionalni ravni. Pri analiziranju stanja na naših šolah, bi tudi pri nas lahko uporabili 
kazalnike inkluzije. Na podlagi analiziranega stanja bi nato na šoli oblikovali akcijski 
načrt in prednostne naloge za razvoj inkluzije znotraj šole. Pri tem se morajo vsi na šoli 
zavedati, da je inkluzija proces, ki ga je potrebno nenehno evalvirati, rekonstruirati in 
posodabljati. Za učinkovito implementacijo načrta in prednostnih nalog pa sta 
pomembni naslednji dve kvaliteti. Prva je, da so cilji izvedljivi, kar pomeni, da obstaja 
realna možnost uresničevanja kazalnika v specifičnih okoliščinah šole. Druga pa je, da 
so cilji želeni, kar pomeni, da se zdijo pomembni čim večjemu deležu šolskega osebja, 
ki si želi razvijanje inkluzivno naravnane šole.  
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9 Priloge 
9.1 Kvalitativna analiza opazovanja 
9.1.1 Mednarodna šola 
Enote kodiranja Kode 
Splošen občutek: 
Ravnateljica me je takoj na začetku predstavila učiteljem, ki so me 
takoj vključili v pogovor. Zanimalo jih je koliko časa bom pri njih, iz kje 
prihajam, kaj študiram itd. Počutila sem se sprejeto. Zbornica, kjer se 
je odvijal pogovor je prostor, namenjen medsebojnemu druženju. Ima 
prijeten ambient, saj imajo tudi čajno kuhinjo, zofe itd. Opazila sem, 
da učitelji med odmori sproščeno klepetajo; tudi ravnateljica se druži 
s svojimi kolegi. Imela sem občutek, da ravnateljica ni statusno 
nadrejena, ampak daje občutek enakovrednosti. 
Strmijo k temu, da so vse učilnice dobro tehnično opremljene. 
Imajo dve specialni pedagoginji: eno za nižjo (1.r. - 4.r.) in eno za 
višjo(5.r. - 9.r.) stopnjo. 
V vsak razred se vidi skozi okence na vratih. 
Osnovna šola za otroke z motnjami v duševnem razvoju je v 
sosednji, s to šolo fizično povezani stavbi. Šoli se trudita za 
medsebojno povezovanje in sodelovanje na način, da otroci 
mednarodne šole obiščejo otroke z motnjami v duševnem razvoju in 
se z njimi igrajo in za njih pripravijo dogodke (dramske igre, 
koncerte). Prav tako tudi otroci z motnjami v duševnem razvoju za 
njih pripravijo npr. predstavo (tekom hospitiranja so pripravljali 
predstavo, na kateri so nekateri učenci igrali na glasbila, drugi pa 
plesali). Na ta način sodelujejo zaposleni na obeh šolah, otroci 
mednarodne šole razvijajo  občutek za delo z otroci z motnjami v 
duševnem razvoju, slednji pa na ta način krepijo socialne 
kompetence. 
Pri vseh hospitacijah so me učitelji predstavili učencem in vprašali, ali 
sem lahko v razredu. V vsakem razredu so učenci odgovorili 
pritrdilno. 
 
1: takojšnja vključenost 
2: občutek odprtosti, 
sprejetosti 
3: zbornica je prostor 
namenjen druženju 
4: dobra povezanost v 
kolektivu 




7: občutek nadzorovanja 
8: povezovanje s šolo za 












Med urami imajo 15min odmor, da se spočijejo tako učitelji kot tudi 
učenci. Učitelji menijo, da imajo zaradi tega tudi manj problemov z 
disciplino, saj se med odmorom otroci zbistrijo in so pri naslednji uri 
bolj učinkoviti. 
10: upoštevanje mnenj 
učencev 
11: razumevanje odmora 
kot čas za počitek 
Hospitiranje v 4.a razredu: 
Učilnica je velika in dobro opremljena. Vseh 18 učencev sedi za 
kompletom miz: 3x6=18. Na začetku učilnice je tabla, potem je 
preproga in nato okrogla miza ter trije kompleti 18 miz. Učenci večino 
časa sedijo za svojo mizo, vendar se lahko prostovoljno kadarkoli 
usedejo za okroglo mizo. Včasih sedi za to mizo le eden učenec, 
včasih več. Prav tako se lahko usedejo/uležejo na preprogo in delajo 
tam. Tak način jim omogoča fleksibilnost in skupinsko medsebojno 
delo. Večinoma učenci delajo samostojno, včasih pa spontano pride 
do medsebojne pomoči. Večinoma učenci svoja vprašanja naslavljajo 
na učiteljico in ne na sošolce (npr. če učenec ne zna rešiti 
matematične naloge, vpraša za pomoč učiteljico, ne sošolca poleg 
njega). 
Učiteljica je med uro bila nekaj časa pred katedrom (da je lahko 
pisala po tabli), nekaj časa pa sredi učilnice, med učenci. Tudi ona se 
je usedla na preprogo in delala z njimi. Vsem učencem je pravično 
dala možnost, da sodelujejo. Pri tem jih je tudi pohvalila. Če je 
učenec naredil nekaj zelo dobro, je pohvalila njega osebno in točno 
definirala kaj hvali: npr. to si super izgovoril, odlično si uporabil premi 
govor itd. 
Učiteljica ni nikoli povzdignila glasu. Tudi ko jih je bilo treba umiriti ker 
so klepetali, je mirno rekla, da ni potrebno, da klepetajo. Mirno jih 
spomni na njihov skupen dogovor in na pravila, ki so jih postavili na 
začetku leta (npr. da se morajo med sabo poslušati, da morajo biti 
prijatelji itd.). Učenci so nato sami rekli: ja, poslušajmo Majo (ime je 
izmišljeno). Učiteljica mi je povedala, da so pravila na začetku leta 
oblikovali skupaj, saj se tako učenci počutijo bolj odgovorne za to, da 
se jih držijo. Prav tako se medsebojno spomnijo, če kdo nima 
domače naloge ali šolskih pripomočkov. To potem zapišejo (učenci 
saminiciativno) v zato namenjen zvezek in prečrtajo, ko npr. otrok 
prinese narejeno šolo. V ta zvezek je zapisoval dežurni učenec, 







12: naslavljanje vprašanj 
 
 
13: učiteljica želi razlago 
približati vsem učencem 
14: spoštljivo ravnanje z 
učenci 




16: oblikovanje razrednih 
pravil skupaj z otroki 






otroci zelo dobro prevzemajo odgovornost in tudi učiteljica mi pove, 
da jih z mnogimi dejanji spodbuja k temu. 
Prvič v tem šolskem letu je med odmorom prišlo do manjšega 
fizičnega pretepa med dvema učencema. Na šoli deluje skupina 
supervizorjev, tako da so še isti dan imeli skupinski posvet (učitelj, 
oba učenca, supervizor). Na posvetu žal nisem bila. 
Učiteljica je nato pri uri etike v razredu razložila, da je bila zelo 
ponosna na to, da do sedaj niso imeli nobenih disciplinskih 
problemov in upa, da jih v bodoče ne bo več. Poudarila je, da kar 
daš, to dobiš. Tekom pogovora jih je zelo lepo učila za življenje: da je 
treba biti vedno prijazen, tako v šoli kot doma, ko si velik in ko si 
majhen, v odnosu do sošolca ali do bodočega partnerja. Povedala je 
tudi, da morajo k sebi vedno povabiti otroka, ki je na igrišču sam. In 
da ni nujno, da imamo vse radi, vendar pa se moramo do vseh lepo 
obnašati. Zelo življenjsko je približala težko temo otrokom, ti pa so jo 
razumeli. Vse je vodila preko pogovora: otroci so povedali tudi svoje 
lastne izkušnje, mnenja itd. Otroci so morali premisliti in povedati 
tudi, kako se ob fizičnem nasilju počuti žrtev ter kako bi se sami 
počutili, če bi bili oni žrtev nasilja. Prav tako so morali povedati na 
kakšen način bodo sedaj pristopali, če bodo videli fizično nasilje v 
razredu in če bodo videli otroka samega na igrišču. Odgovori 
učencev so bili: če se bomo skupaj žogali in videli, da je nekdo sam, 
ga bomo povabili naj se igra z nami. Dečka z motnjami v duševnem 
razvoju, ki vedno sam sedi na toboganu, bomo vključili v igro med 
dvema ognjema. Upoštevali bomo, da je počasnejši kot mi in slabše 
cilja. Ne bomo ga takoj ciljali in tudi njemu dali priložnost, da skuša 
zadeti koga izmed nas. 
Pri uri etike so nato v nadaljevanju govorili o praznikih in obredih pri 
različnih verstvih. Učiteljica jih je spodbujala k temu, da so povedali 
svoje izkušnje, povedali na katerih obredih so že bili (npr. na svojem 
krstu, na poroki od sestrične – kako praznujemo poroke na Finskem 
in kako na Kitajskem?) 
 
 
19: ukrepanje ob prekršku 
20: oblikovana skupina 
supervizorjev 
 
21: učiteljica najprej pohvali 
dobro, šele nato izpostavi 
slabo 
 













Učenci 3 razreda so morali v portfolio mapi izbrati 5 stvari, ki jih želijo 
obdržati v mapi (vaja odločanja) in argumentirati zakaj so izbrali 
ravno ta izdelek. Že od samega začetka šole jih učijo argumentirati: 
ne le ker mi je všeč, ampak konkreten argument. Da so jih otroci 
 
 
25: argumentiranje svojih 
odločitev 
 
lažje podali so imeli tudi usmerjevalne listke in na njih so bili različni 
principi argumentiranja: npr. 1) ta izdelek sem izbral, ker mi veliko 
pomeni ker… 2) na to delo sem ponosen, ker sem bil preje slab v 
____, a sedaj sem to izboljšal in sem dober v____ 3) pri tem delu 
sem bil: razmišljujoč praktik, motivator… (obkroži kaj). To se je 
odražalo v:____. 
 
26: pomagala otrokom pri 
odločanju 
»drama lessons«: 
Uri (učenci 8.b) je vodila specialna pedagoginja, ki je strokovno 
usposobljena na tem področju. Ure »drama lessons« temeljijo na 
principu impro. Učiteljica nas je (sodelovala sem tudi jaz) vodila skozi 
različne vaje, kjer smo podajali občutke, se učili izražanja, gradili 
medsebojno spoštovanje in zaupanje itd. 
Učiteljica mi je po uri povedala, da imajo učenci zelo radi te ure, saj 
jih toliko bolj poveže med sabo. Pove mi še, da so vaje odlične za 
gradnjo skupnosti in da se opazi, kateri oddelek ima tovrstne ure in 
kateri ne. Učenci s tovrstnimi vajami med uro razvijejo občutke 
sprejetosti, ki se potem v nadaljevanju formirajo tudi v razredu. 
Opaža, da imajo ti učenci manj disciplinskih problemov in so 
vsesplošno med sabo bolj spoštljivi. 
 
27: izražanje lastnih misli, 
čustev 
28: gradnja skupnosti in 
medsebojnega spoštovanja 
 
29: opažanje učiteljice: 
zaradi »drama lessons« so 
učenci med sabo bolj 
povezani 
Srečanje družin: 
To je bila 'delavna sobota'. Dan so izkoristili za to, da bodo lahko 
imeli t.im. srečanje družin: osebje + otroci + družine. Z otroci smo 
najprej šli v telovadnico, kjer so se usedli s svojimi 'study-buddyi'. To 
so učenci višjih razredov, ki pomagajo mlajšim se uvesti v šlo. 
Tovrstna pomoč je najbolj pomembna za prvošolčke in za novo 
vpisane učence, ki pridejo na šolo šele npr. v 3.razredu. Princip je 
tak, da npr. četrtošolcem pomagajo osmošolci, tretješolcem 
sedmošolci itd. 
Nato so devetošolci predstavili pravila  program celega dne so 
pripravljali oni. Zanimivo, da celotno osebje šole ni bilo čez cel teden 
nič 'živčno', saj so zaupali osmošolcem. Imeli so učiteljico, ki jim je 
bila kot supervizorka in da so vedeli na koga se morajo obrniti npr. za 
material, vendar to je vse. Razložili so pravila, da bodo razredi po 
parih study-buddy hodili po vnaprej pripravljenih 'otočkih', ki so v 
bližnjem parku. Na vsakem otočku so določene naloge, ki jih morajo 
opraviti npr. miselne igre, med dvema ognjema, finski ples itd.). 










31: program vodijo otroci 
sami, učitelji le priskrbijo 
material 
32: ekološka osveščenost 
 
bodo zbirali odpadke. Skupina, ki bo zbrala največ odpadkov bo 
nagrajena. S tem so poskrbeli še za ekološko osveščenost  (otroci so 
se tekom dopoldneva zelo vživeli v pobiranje smeti!). Dan je potekal 
gladko in ves čas je skupina otrok v kateri sem bila tudi jaz, lepo 
sodelovala. Vsi otroci so aktivno participirali in medsebojno 
sodelovali. 
 




9.1.1.1 Kode in kategorije kvalitativne analize opazovanja na mednarodni šoli 
Kode Kategorije 
1: takojšnja vključenost 
2: občutek odprtosti, sprejetosti 
3: zbornica je prostor namenjen druženju 
4: dobra povezanost v kolektivu 
5: dobra tehnična opremljenost učilnic 
6: zadostna specialno-pedagoška podpora 
7: občutek nadzorovanja 
8: povezovanje s šolo za otroke z motnjami v duševnem 
razvoju 
9: predstavitev učencem 
10: upoštevanje mnenj učencev 
11: razumevanje odmora kot čas za počitek 
12: naslavljanje vprašanj 
13: učiteljica želi razlago približati vsem učencem 
14: spoštljivo ravnanje z učenci 
15: učiteljica učence pohvali 
16: oblikovanje razrednih pravil skupaj z otroki 
17: participacija otrok 
18: prevzemanje odgovorosti 
A) učenci pomagajo drug drugemu 
(12, 23, 27, 28, 29) 
B) osebje šole med seboj sodeluje 
(3, 4, 8) 
C) novi učenci (30) 
E) spodbujanje aktivne participacije 
(16, 17) 




19: ukrepanje ob prekršku 
20: oblikovana skupina supervizorjev 
21: učiteljica najprej pohvali dobro, šele nato izpostavi slabo 
22: učenje za življenje 
23: mnenja otrok 
24: etika 
25: argumentiranje svojih odločitev 
26: pomagala otrokom pri odločanju 
27: izražanje lastnih misli, čustev 
28: gradnja skupnosti in medsebojnega spoštovanja 
29: opažanje učiteljice: zaradi »drama lessons« so učenci 
med sabo bolj povezani 
30: study-buddy pristop 
31: program vodijo otroci sami, učitelji le priskrbijo material 
32: ekološka osveščenost 
33: aktivna participacija vseh otrok 
 
 
9.1.2 Šola za učitelje 
Enote kodiranja Kode 
Splošno: 
Šola je v dveh nadstropjih. V prvem nadstropju je zbornica, 
ravnateljev kabinet in prostori specialnih pedagogov. Pritličje pa je 
razdeljeno na 4 dele, t.im. celice. Vsaka celica je zasnovana tako, da 
ima prostor za otrokova oblačila in obutev, velik skupen hodnik in štiri 
oz. pet učilnic. Prostor za oblačila in obutev otrok imajo na začetku 
oz. znotraj celice, ker je to organizacijsko gledano najlažje, saj se 
gredo vsi otroci med vsakim odmorom igrati ven na igrišče. Odmori 
med urami so dolgi 15min, odmor za malico pa pol ure. Imajo dve 
 
 





igrišči. Na manjšem so med odmori otroci od 1-3 razreda, na večjem 
pa otroci 4-6 razreda. V celici je osrednji del celice zamišljen tako, da 
se lahko notranje premične stene učilnic odprejo in ima lahko pouk 
več oddelkov skupaj. Nekajkrat letno na ta način naredijo znotraj 
celice skupne projekte. 
Z ravnateljem sva si ogledala šolo in prosto vstopala v različne 
razrede. Vsi otroci in učitelji so ga pozdravili, nato pa naprej opravljali 
svoje delo. Menim, da se nihče ni počutil nadzorovanega in 
ocenjevanega. Dobila sem občutek, da ravnatelj zaupa svojemu 
kadru, saj je večkrat poudaril da imajo na šoli dobro usposobljene 






35: zaupanje v strokovnost 
kadra 
2 ab oddelek: 
Pouk v oddelku se začne tako, da se učenci obeh oddelkov zjutraj in 
po kosilu zberejo v osrednjem delu celice. Učenci zjutraj povedo v 
finščini in angleščini kateri dan je ter koliko je stopinj. Preverijo tudi 
kateri učenci manjkajo pri pouku. Po končanem 'uvodu', ki ga vodijo 
otroci (2 dežurna učenca), učiteljici povedo potek dela za tekoči dan 
in učence informirajo o aktualnih novicah (npr. kdaj bodo šli v šolo v 
naravi). 
Učiteljici sproti prilagajata pouk glede na potrebe otrok. Učiteljici 
prilagajata pouk tudi tako, da če npr. otrok hitro dojema matematiko, 
ne gre mu pa angleščina, da dvakrat sliši snov iz angleščine in ni 
toliko pri matematiki. Včasih delo prilagodita do te mere, da ima ena 
učiteljica 5 otrok, druga pa preostale, saj prva lahko tako bolj 
intenzivno dela z manjšo skupino. 
Skupine oblikujeta tako, da niso homogene, saj se po njunem mnenju 
morajo naučiti sobivanja z različnimi otroci, saj se bodo tudi v 
življenju srečevali z različnimi ljudmi. Učijo se živeti v skupnosti in si 
medsebojno pomagati. 
Zaradi tovrstne oblike pouka se najprej nisem opazila kateri učenci 
so učenci z identificiranimi posebnimi potrebami. 
Med prakso sem le enkrat videla situacijo, ko je učenec poklical 
učiteljico A, da mu pomaga. Situacija je namreč bila taka, da je 
učenec skušal drugemu razložiti navodila za delo, vendar jih drugi 
nikakor ni mogel dojeti. Prvi učenec je nato sam poklical učiteljico in 
jo prosil, da je drugemu še enkrat podrobno razložila navodila. 
 
 














39: učenec prosi za pomoč 
učiteljico 
40: ni velikih razlik v učni 
sposobnosti 
 
Dejansko so vsi povezani in zaradi medsebojne pomoči se ne opazi 
velikih učnih razlik, saj vsi otroci napredujejo – različno hitro, ampak 
napredujejo vsi. 
Opazila sem, da učiteljica A vse otroke spodbuja in jih enakovredno 
vrednoti. Tudi pri urah nisem opazila, da bi učiteljica delala razlike 
med otroci. Vse otroke je vedno spodbujala k sodelovanju in 
izražanju svojih misli in znanja. Videti je, da so vsi otroci v očeh 
učiteljic 'veliko vredni'. Npr. ena deklica ima veliko problemov pri 
matematiki, vendar mi je učiteljica z zelo pozitivnim glasom povedala, 
da je pridna in da ji super gre. Sicer da dela majhne korake, a 
napreduje in ko bo usvojila snov (prehod čez 10) bo lahko še veliko 
dosegla. 
Med hospitiranjem sem opazila, da učiteljica uporablja različne oblike 
pouka. Pri tem se učenci včasih poljubno usedli v dvojice, trojke ali 
skupine, včasih pa jih je razdelila učiteljica. Učiteljica A mi je 
obrazložila, da pri reševanju nekaterih nalog namerno skupaj posede 
učno sposobnejšega učenca in učenca, ki potrebuje pomoč. Povedala 
mi je, da učenci ne vedo za njen 'skriti namen', saj so navajeni, da se 
včasih posedejo sami, včasih pa jih ona. Učiteljica gleda, da ne posede 
skupaj vedno istih učencev, ampak jih razporedi mešano. 
Učiteljica A mi je po uri razložila, da je odlično, da so otroci blizu tebe 
(npr. v polkrogu), saj imaš tako očesni stik z vsemi. To je dober način 
za vzdrževanje interesa in zanimanja pri otrocih. Seveda je potrebno 
to vzbuditi z načinom podajanja snovi, z materiali itd. Pravi, da 
skušajo učencem učenje čim bolj približati kot zabavo, da med tem 
ko se učijo se imajo dobro. 
Učenci so pri pouku finščine brali v berilu tekst. Učiteljica B je vsem 
učencem dala priložnost za sodelovanje. Vsak učenec je najprej 
moral prebrati dva stavka in ko je bil krog naokoli še dva. 
Učenci so pri uri matematike obravnavali novo snov (odštevanje nad 
10). Praktikantka pri učiteljici A jim je snov razložila na naslednjem 
primeru: »Iz Helsinkov do Tampere se pelje na vlaku 16 potnikov. Tu 
izstopijo 3 potniki in v Yyväskuli še 4. Koliko potnikov pride do 
Ouluja?« Učenci, ki so vedeli odgovor so dvignili roke in eden izmed 
njih je povedal, da pride v Oulu 9 potnikov. Naredili so še tri primere 
in nato delali naloge v delovnih zvezkih. Sedeli so za okroglimi 
mizami in reševali naloge. Učenci so se za mize usedli poljubno. 







42: vsi otroci so v očeh 














45: branje pri finščini 
 
 
46: otroci se posedejo 
poljubno, brez pritoževanj 
47: medsebojna pomoč 
 
 
bo s kom sedel. Učenci so reševali primere tako, da so si 
medsebojno pomagali: npr. če nekdo ni nekaj znal je vprašal drugega 
učenca, kako naj reši določen primer in mu je ta razložil. Deček, ki 
ima učne težave pri matematiki, skoraj za vsak račun prosil za pomoč 
sošolca in ta mu je vsakič znova potrpežljivo razložil snov in ga 
spodbujal (»Bravo, vidiš da ti gre! Kako boš rešil  naslednji primer?«. 
Učiteljici sta jih naučili, da ne smejo povedati rezultata ker se s tem 
drugi nič ne nauči, lahko pa mu pove na kakšen način je on rešil dan 
problem. Učiteljica mi je razložila, da so učenci sami sebi včasih 
najboljši učitelji. S tem načinom dela se učita oba, saj tisti ki razlaga 
ponavlja snov, drug učenec pa bolje dojame snov.  
Ko so zaključili s poglavjem o drevesih okoli njihove šole, so pri uri 
naravoslovja so imeli 'terenske vaje'. V skupine jih je praktikantka 
razdelila glede njihovih učnih zmožnosti: da so v vsaki skupini bili 
'boljši' in 'slabši'. Zanimivo je bilo videti, ko je želel nek fantek 
pogoljufati, a so ga sošolci opomnili, da se to ne spodobi in nato 
opravili nalogo na pošten način. Prav tako je bilo zanimivo videti, da 
so naloge reševali kot skupina: so se med seboj posvetovali, podajali 
argumente zakaj je npr. neko drevo to in ne drugo. 
Po uri angleščine je učiteljica A še 10 min delala z dečkom, ki med 
uro ni dobro sodeloval. Razložila mi je, da ima učenec manjše 
probleme z jeziki, poleg tega pa še ni naredil domače naloge in zato 
ni mogel dobro slediti. Povedala mi je še, da poskušajo težave in 
izostanke čim bolj sprotno reševati, saj je lažje nadomestiti majhen 
izostanek kot pa reševati velik problem. 
Pri uri matematike so otroci reševali naloge po tabličnih računalnikih. 
Naloge so bile na različni zahtevnostni ravni. Ker so naloge služile 
utrjevanju znanja se mi zdi tudi ta način primeren, vendar pa menim, 
da prepogosta uporaba tehnologije ni tako dobra, saj se je že v zelo 
kratkem času izkazalo, da otroci manj medsebojno sodelujejo in si 
manj pomagajo. Po vsej verjetnosti že zato, ker so reševali različne 
sklope nalog (nekateri aritmetiko, drugi geometrijo itd.). Pomagali so 
si predvsem takrat, ko so imeli tehnične probleme (npr. kako naj se 
prijavim, kakšno je geslo itd.). 
Učiteljica je takoj po izvedeni uri pokomentirala izvedbo ter vprašala 
študentko kaj bi še lahko izboljšala, ji dala konkretne nasvete za 
nadaljnjo uro. Tudi po končanem dnevu so vse študentke in učiteljici 






48: naravoslovje v naravi 






51: sprotno reševanje težav 
 
 











program. Opazila sem, da se sprotni povratni informaciji daje velik 
pomen. 
Ura etike 
Učenci na šoli so različnih verstev, nekaj pa je ateistov. Učenci tako 
že od prvega razreda naprej obiskujejo ure pri tistih verstvih, katerih 
pripadniki so (npr. za kristjane so oblikovane ure krščanstva, za 
muslimane ure islama itd.). 
Eno uro sem bila pri ateistični skupini. Tu je 10 otrok iz prvega in 
drugega razreda. Učiteljica mi je povedala, da gre pri ateistični skupini 
bolj za obliko etike, kot pa religije. Učijo se namreč o drugih šolah (npr. 
kakšne so šole v Indiji, afriki, …), o lepem obnašanju itd. Tudi jaz sem 
odgovarjala na vprašanja otrok in povedala kakšne so šole pri nas, 
kdaj začnemo šolo, ali imajo otroci igračke itd. Ko sem jim povedala, 
da pripomočke (barvice, knjige) morajo kupiti starši, so bili zgroženi in 
se pri tem spraševali, kako si npr. v revni družini privoščijo nakup 
pripomočkov. Ena deklica se je opogumila in vprašala: »Kaj pa če so 
starši revni in ne morejo kupiti otroku vse kar rabi za šolo?« Razložila 
sem jim, da v tem primeru šola pomaga staršem otroka, da lahko ti  
kupijo otroku potrebne pripomočke. Po povedanem so bili otroci 
pomirjeni, vendar kljub temu niso razumeli zakaj imamo tako 
nepravično ureditev. 
V drugem delu ure smo gledali film o afriški šoli. 
 
 
54: ura etike 
 Specialno pedagoška pomoč: 
Učenci so odsotni v času, ko imajo tudi sicer ta predmet. . Pomoč 
otrokom se koordinira v sodelovanju z učiteljem + specialno 
pedagoginjo + starši + včasih ravnatelj. 
S specialno pedagoginjo se učitelji sproti dogovarjajo  kaj delajo: 
včasih delajo za nazaj, včasih snov obravnavajo vnaprej. Slednje 
zelo spodbujajo, saj se učenci potem pri pouku bolje počutijo ker 
nekaj že vedo in potem lažje sledijo snovi, tudi boje sodelujejo. 
Specialni pedagoginji delo nenehno individualizirata. Specialna 
pedagoginja A je pouk individualizirala pouk matematike tako, da je 
učencem, ki še niso usvojili prehoda čez 10 (seštevanje in odštevanje 
nad 10) dala različne materiale. Razložila mi je, da učencu, ki še ni na 
abstraktni ravni, da bolj konkretne materiale. Npr. da sešteva in 
odšteva s pomočjo majhnih kock. Drugemu učencu, ki nekatere 
 
 
55: sprotno dogovarjanje 









primere uspe rešiti na pamet, nekateri pa mu delajo probleme, je dala 
za pomoč  papirnate dlani s prsti (da torej lahko sešteva in odšteva s 
pomožnimi prsti do 20), ki jih učenec po potrebi lahko uporabi. 
Specialna pedagoginja mu je razložila, da naj mu bo cilj čim več 
primerov rešiti na pamet, da lahko dodatne roke uporabi le, če je 
primer zanj res težak. Tretji učenec pa je ravno usvojil princip 
seštevanja in odštevanja nad 10, zato mu je specialna pedagoginja 
pripravila več računskih vaj. Specialna pedagoginja je med uro krožila 
med učenci in jim po potrebi pomagala in še enkrat razložila snov. 
Opazila sem, da je prvemu učencu na začetku ure dala majhne kocke, 
nato je po parih uspešno rešenih primerih poskusila tudi pri tem 
učencu pristop dodatnih rok. Učenec je nato nekatere primere znal 
rešiti z uporabo dodatnih rok, pri nekaterih pa je še vedno uporabljal 
kocke. 
Pred uro mi je specialna pedagoginja A zaupala, da se ji zdi prav, da 
bi se vsi učitelji več izobraževali pri specialnih pedagogih. V vsakem 
razredu so namreč učenci s posebnimi potrebami in prav bi bilo, da bi 
učiteljem znali učencem približati snov do te mere, da bi ti že pri 
pouku dojeti za kaj se gre. Sama je uporabila izraz 'potem nas nebi 
več toliko potrebovali' - preko pogovora sem dojela, da je ciljala v 
smer, da bi učitelji bolj poznali specialno pedagogiko in bi se 
specialne pedagoge rabilo le pri 'najbolj kritičnih situacijah'. Specialna 
pedagoginja si želi sodelovanja, a na drugačnem nivoju. Njihov 
namen je namreč, da otrok prejema pomoč dokler jo rabi, potem pa 
je pri urah v svojem razredu. 
Naloga specialnih pedagoginj je bolj pomagati pri učnih težavah, ne 
pa reševati problemskih situacij. Nimajo npr. ur za to, da bi nekoga 
učili lepega vedenja. Pedagoginja pravi, da to nebi pomagalo ne 
učencu in tudi ne učitelju, saj se mora učenec naučiti obnašanja v 
razredu, ne pa le pri njeni uri. In tudi da se mora učitelj naučiti delati s 
tem otrokom v razredu. Seveda da ko je problem res velik tudi one 
vstopijo. Vendar je rekla, da učitelji ponavadi sami pridejo do njih in 
vprašajo kako naj rešijo krizno situacijo. 
Med intervjujem je k njej v razred prišla neka učiteljica sporočiti, da je 
učenec s hudimi vedenjskimi težavami, ki do sedaj ni želel sodelovati 
pri pouku, danes prvič sodeloval. Specialna pedagoginja A mi je 
povedala, da imajo v razredu dečka priseljenca, ki je od prvega dne 
zavračal kakršno koli obliko pouka in pomoči. Kljub temu, da je v 




















59: specialna pedagoginja 






59: veselje ob uspehu 
dečka z vedenjskimi 
težavami 
 
mu je nudila pomoč po svojih močeh, se je do tega dne v razredu 
deček obnašal destruktivno. Trgal je zvezke, metal po razredu šolske 
potrebščine, ni želel brati in pisati itd. Danes je prvič po skoraj dveh 
mesecih pouka prvič sodeloval pri pouku in pri uri likovne umetnosti, 
saj je delal po navodilih učiteljice, ni uničeval šolskih potrebščin in 
izdeloval svoj izdelek. Dobro novico je po pouku učiteljica prišla takoj 
sporočiti specialni pedagoginji in skupaj sta se veselili uspeha tega 
dečka. 
Iz pogovora sem razbrala, da se zelo dobro razume s timom. Tudi 
npr. ko učiteljice 'ne potrebujejo ničesar' pridejo in se družijo z njo. 
Izjemno zanimivo je bilo videti, ko je eden izmed otrok dojel kako 
pretvarjati enote. Bil je zelo vesel ter potem želel pomagati še 
drugemu na način: »Če imaš en liter vode, je to isto, kot če bi v vrč 
desetkrat zlil po 1 deciliter vode. In prav tako pri centimetrih: 1 meter 
je isto, kot če bi dal skupaj 10 kartončkov po deci meter ali pa 100 
listkov po centimeter. Poglej, še besede so iste: deci-meter, deci-liter, 
centi-meter, centi-liter.« Pedagoginja mi je razložila da je čar 
skupinskega dela pri njih ta, da so tu zbrani otroci, ki imajo težave, 
vendar da so potem v skupini 'najslabših' tudi lahko 'najboljši' in se 
tudi oni počutijo, da znajo in da lahko pomagajo, kar pozitivno vpliva 










60: medsebojna pomoč pri 
specialni pedagoginji 
Finščina kot drugi jezik: 
Učenci priseljenci imajo organiziran poseben pouk finščine kot 
drugega jezika. Prisotnih je malo otrok (do 7 na enega pedagoga). 
Delo je zelo difencializirano/ individualizirano in prilagojeno stopnji 
vsakega otroka posebej.  
Med hospitiranjem je bilo v razredu 6 drugošolcev. V učilnici sta bila 
prisotna učiteljica in študent, ki je opravljal svoj nastop. Študent je uro 
oblikoval tako, da so z učenci najprej ponovili težke besede iz 
prejšnje ure, nato pa so učenci eden za drugim prebrali po dva 
stavka kratke pravljice. Po prebrani pravljici so otroci z 
usmerjevalnimi vprašanji študenta obnovili vsebino pravljice. 
Pregledali so tudi neznane besede in se učili izgovorjave težkih 
besed. V nadaljevanju ure je študent za otroke pripravil različno 
dolge in različno zahtevne tekste ter naloge v povezavi z njim. 
Vsakemu učencu je dal tisti tekst, ki je ustrezal njegovemu znanju 







62: finščina kot drugi jezik 
 
njimi in jim pomagal pri reševanju ter jih opozoril na morebitne 
napake. Učiteljica se je v tem času posvetila enemu dečku, s katerim 
sta na glas skupaj brala. Učiteljica mi je razložila, da ima ta deček 
najbolj izrazite težave pri branju in pisanju in se mu je zato posebej 
posvetila. 
Sodelovanje med starši in ravnateljem: 
T.im. kava z ravnateljem je eden izmed načinov sodelovanja s starši. 
Ravnatelj ob predstavitvi novih idej (tokrat so debatirali o preureditvi 
jedilnice) povabi k sodelovanju tudi starše. 
Na začetku je ravnatelj predstavil tudi mene in povedal zakaj sem tu. 
Starši so bili veseli, da so bila z njihovimi otroci in so name gledali kot 
da sem doprinos za otroke, saj sem z njimi govorila le angleško. Prav 
tako se otroci s tem učijo multikulturnosti. Starši so me izjemno lepo 
sprejeli – iz tega sklepam tudi, da so takih oblik navajeni in na to 
gledajo kot dobro. 
Iz neverbalne komunikacije sem razbrala, da so starši zelo sproščeni 
v družbi ravnatelja. Vsakega starša je ravnatelj na začetku toplo 








65: starši ob ravnatelju 
sproščeni 
Open day za starše: 
Po končani praksi študentov so pripravili dogodek open day za 
starše. Otroci so staršem pokazali, kaj so se v tem času naučili in 
katere vse vsebine so predelali. Na začetku so imeli v telovadnici 
skupen program, nato pa v razredu prikazali posamezne aktivnosti, ki 
jo jih otroci delali s študentkami na praksi. Na koncu se je vsak otrok 
poslovil od študentk tako, da je vsako posebej objel. 
 
 
66: povezovanje s starši 




9.1.2.1 Kode in kategorije kvalitativne analize opazovanja na šoli za učitelje 
Kode Kategorije 
34: arhitektura šole 
35: zaupanje v strokovnost kadra 
36: jutranji ritual 
A) učenci pomagajo drug drugemu 
(38, 39, 47, 60) 
 
37: diferenciacija/ individualizacija pouka 
38: medsebojna pomoč 
39: učenec prosi za pomoč učiteljico 
40: ni velikih razlik v učni sposobnosti 
41: enakovredno vrednotenje otrok 
42: vsi otroci so v očeh učiteljice 'veliko vredni' 
43: delitev v skupine 
44: razlaganje snovi v polkrogu 
45: branje pri finščini 
46: otroci se posedejo poljubno, brez pritoževanj 
47: medsebojna pomoč 
48: naravoslovje v naravi 
49: skupinsko delo 
50: diferenciacija/ individualizacija dela 
51: sprotno reševanje težav 
52: reševanje nalog na tabličnih računalnikih 
53: sprotna evalvacija in povratna informacija 
54: ura etike 
55: sprotno dogovarjanje med učitelji in specialnimi 
pedagogi 
56: koordiniranje specialno-pedagoške pomoči 
57: individualizacija 
58: dojemanje specialno-pedagoške pomoči 
59: veselje ob uspehu dečka z vedenjskimi težavami 
60: medsebojna pomoč pri specialni pedagoginji 
61: diferenciacija/ individualizacija pouka 
62: finščina kot drugi jezik 
63: starši name gledali kot doprinos 
B) osebje šole med seboj sodeluje 
(55, 58, 59) 
C) novi učenci (62) 
D) individualizacija/ diferenciacija 
(37, 43, 50, 51, 52, 57, 61) 
E) spodbujanje aktivne participacije 
(36, 44, 45) 




65: starši ob ravnatelju sproščeni 
66: povezovanje s starši 
67: povezanost praktikantk z otroci 
 
 
9.1.3 Večinska šola 
Enote kodiranja Kode 
Splošno: 
Šola je izjemno velika, zato večino informacij učitelji dobijo preko 
računalniškega sistema WILMA. Učiteljica prilagojenega razreda je 
komentirala, da je to najlažja pot komunikacije, kot pa da bi morala 
vsakega posebej iskati. Tudi npr. da sem jaz na šoli je sodelavce 
obvestila preko te aplikacije. Opazila sem, da so učitelji izjemno 
prijazni in odprti. Kar nekaj učiteljev ji je takoj odpisalo, da lahko 
pridem k pouku tudi pri njihovih urah. 
 




Prilagojen oddelek za učence z izrazitimi učnimi težavami: 
Prilagojen oddelek je namenjen otrokom, ki imajo učne težave pri 
angleščini in/ali matematiki. Učiteljica meni, da je tovrstna oblika 
pouka dobra, saj lahko zaradi številčno majhnega razreda delo pri 
pouku stalno individualizira. Meni, da tako lahko vsi učenci najbolje 
napredujejo v skladu s svojimi zmožnostmi. 
 Otroci v tem razredu snov obravnavajo bolj počasi, učiteljica jim isto 
snov večkrat razloži in za ponazoritev uporablja izjemno veliko 
različnih materialov (npr. za uvod v poglavje ulomkov je najprej 
prikazala sliko dveh polovic torte, nato raztrgala list na dva dela, 
prikazala dve polovici z dvema polkrogoma, ki če ju združimo skupaj 
predstavljata celoto). Za njih je oblikovan poseben učbenik z obširno 
razlago, praktičnimi primeri in dodatnimi vajami. Pri pisanju testov 
lahko dobijo najvišjo oceno tri, saj obravnavajo snov na toliko nižjem 
nivoju. Pri ocenjevanju  (ko so pisali test) jim učiteljica omogoča več 














Zanimivo je dojemanje učenca, zakaj je v tem 'posebnem' razredu: 
ostali so dobri (in z roko pokaže 'zgoraj'), mi pa smo tu spodaj (in 
pokaže tla). Pove mi še, da on sicer zna, ampak ima velike težave s 
koncentracijo. Menim, da je tako ponazoril, ker se težje izraža v 
angleščini in mu je bilo tako najlažje prikazati zakaj je v tem razredu. 
Vendar kljub temu to nakazuje na zavedanje, da imajo prilagojen 
program. 
V tem tednu so vsi učenci pisali preizkus znanja. Po preizkusu sem 
bila pri uri matematike, ko so učenci začeli z obravnavanjem nove 
snovi. Pri podajanju nove snovi je učiteljica uporabila veliko različnih 
materialov. Metoda je bila ves čas frontalna, vendar pa je učence z 
vprašanji spodbujala k sodelovanju. Npr.: pri učenju ulomkov jih je 
vprašala kdaj dobijo več torte? Če bi isto torto razrezali na 12 ali na 
16 delov? Če za darilo dobite čokolado, ki jo morate deliti s prijatelji, 
kdaj dobite več čokolade: če jo razdelite še trem ali če jo razdelite še 
petim prijateljem?« Ko je postavljala vprašanja je možnost dala vsem 
učencem, da so odgovorili na njena vprašanja. Opazila sem, da se je 
tekom ure večkrat prepričala, da vsi učenci sledijo razlagi in jo 
razumejo. Npr. ko je razložila, da sta dve četrtini isto, kot ena 
polovica, je vsem učencem postavila vprašanje, ki temelji na istem 
principu: »Koliko četrtin potrebujemo, da dobimo celoto? Koliko 
osmin potrebujemo za eno polovico?« Razlago in odgovore je 
podkrepila z nazornim materialom. Na tabli je imela kroge, ki so bili 
razdeljeni na polovico, četrtino, šestino itd. Ko je učenec pravilno 
povedal, da npr. je šest osmin isto, kot tri četrtin, je to s krogi 
prikazala na tabli. Če je opazila, da je kdo izmed učencev ne razume, 
je snov še enkrat razložila na drugačen način. 
Do specialne pedagoginje večkrat pridejo otroci s svojimi težavami, 
kljub temu da je njeno delo poučevanje v tem razredu. Sama pravi, 
da se ji zdi včasih bolj pomembno da si vzame čas in se pogovori, 
kot pa da obravnava snov. Vendarle se gre za otroke. Tako da si za 
tovrstne zadeve vedno vzame čas. 
 
 
71: dojemanje učenca kaj 












Sestanek vodij timov: 
Na šoli deluje več različnih timov (npr. tim specialnih pedagogov, 
'načrtovalni' tim itd.). Vsi prisotni so se strinjali, da sem lahko pri 
sestanku prisotna tudi jaz, počutila sem se dobrodošlo. Prisotna sem 
bila na sestanki 'načrtovalnega' tima, ki oblikuje plan dela za 
naslednjo konferenco. Med sestankom so participirali vsi prisotni. 
 
73: timski sestanek 
74: vsi prisotni participirajo 
 
 
Dogovorili so se kaj morajo še narediti, katere spremembe so 
potrebne, kako bodo oblikovali nov urnik, kaj bo tema kulturnega dne, 
kam bi lahko z učenci šli v šolo v naravi. Predlog, ki so ga učitelji 
sprejeli je podala učiteljica šestega razreda: »Ker so petošolci že 
samostojni, bi lahko imeli šolo v naravi v nacionalnem parku. Bivali bi 
v kočah, spoznavali bi tamkajšnje rastlinske in živalske vrste, imeli 
orientacijski pohod in se na jezeru naučili veslati itd.« 
Pogovarjali so se tudi o tem, da mora po tem semestru vsak učenec 
posebej napisati lastno evalvacijo  kaj se je naučil, na čem mora 
delati v bodoče, kako bi izboljšal življenje na šoli, kako bi izboljšal 
ure. Tovrstno evalvacijo morajo vsi učenci narediti 2x letno. 
Problematika nasilja: ker je šola zelo velika, se spopadajo s 
problematiko nasilja. Učitelji morajo takoj urgirati, ko so manjši 
problemi in prepiri. Vendar je vprašanje kaj ko je nasilja preveč! 
Dogovorili so se kateri učitelj se pogovori z učenci, da je potrebno 
poslušati vse plati in da je potrebno oblikovati program, ki se ga 







75: krepitev odgovornosti 
za lastno učenje in uspeh 
 
76: takojšnje ukrepanje 
77: poslušati vse akterje 
nasilja 
78: oblikovanje osnutka 
programa proti nasilju 
Pripravljalni razred: 
V tem razredu so priseljenci, ki so stari od 14-16 let. Po končanem 
pripravljalnem razredu gredo ali nazaj v OŠ ali pa v 'šolo za odrasle'. 
Delo je izjemno diferencirano in individualizirano. Pouk je razgiban, 
saj učiteljica vsakemu učencu posebej prilagaja pouk. Pomeni, da 
vsakemu nudi tisto, kar potrebuje. Tako npr. pri urah matematike se 
eden učenec uči ulomke, drugi korene, tretji telesa itd. Učiteljica mi je 
povedala, da ji je zelo všeč ravno to, da vsak dela tisto, kar je 
trenutno najbolj v skladu z njegovimi in zmožnostmi in najboljše za 
njegov napredek. Delo je zelo razgibano in vedno moraš videti, kaj 
znajo in kje potrebujejo več vaje. Ker so nekateri šele prišli (en deček 
je prišel včeraj), drugi pa so tu že dlje časa, so vaje in naloge zelo 
različne. Delajo na različni področjih: matematika, finščina, narava, 
družba… vse, kar morajo znati, da lahko napredujejo v 'večinski' 
razred. 
Učiteljica mi je povedala, da je zelo zanimivo, da ko pride kakšen nov 
učenec v ta razred, ga takoj vsi sprejmejo medse in mu pomagajo pri 
učenju besedišča, pri izgovorjavi itd. Npr: ko je prišel nov učenec v 
razred, mu je sošolec pomagal pri učenju izgovorjave novih besed: 
»Število ena se napiše yksi in izgovori iksi.« Videla sem, da si učenci 
 










81: medsebojna pomoč in 




včasih razložijo snov v svojem jeziku (npr. arabščini) in nato 
nadaljujejo z delom. Pri matematiki učenec ni razumel navodila, zato 
mu je sošolec prevedel navodilo tako, da mu je razložil posamezne 
besede, nato sta skupaj rešila prvi primer. V tem razredu ni nihče 
izoliran in vsi si med seboj izjemno pomagajo! 
Veliko časa je tu tudi asistentka, vendar ko npr. gredo ven iz 
pripravljalnega razreda v 'večinski razred' gre včasih še z njimi, da jim 
pomaga (dodatno razloži snov, obrazloži kaj naloga zahteva od 
učenca itd.). V ta razred občasno pride tudi deklica, ki je že v 
'večinskem razredu', a včasih pride še sem. 




9.1.3.1 Kodirne enote in kategorije kvalitativne analize opazovanja na večinski 
šoli 
Kode Kategorije 
68: komuniciranje med zaposlenimi 
69: diferenciacija/ individualizacija 
70: prilagojen oddelek 
71: dojemanje učenca kaj pomeni 'poseben' razred 
72: pouk matematike 
73: timski sestanek 
74: vsi prisotni participirajo 
75: krepitev odgovornosti za lastno učenje in uspeh 
76: takojšnje ukrepanj 
77: poslušati vse akterje nasilja 
78: oblikovanje osnutka programa proti nasilju 
79: razred za priseljence 
80: diferenciacija/ individualizacija 
81: medsebojna pomoč in sprejemanje drug drugega 
A) učenci pomagajo drug drugemu 
(81) 
B) osebje šole med seboj sodeluje (68, 
73, 74, 78) 
C) novi učenci (79, 82) 
D) individualizacija/ diferenciacija (69, 
70, 80) 
E) spodbujanje aktivne 
participacije(72) 
 
82: prilagoditve v pripravljalnem razredu 
 
9.2 Kvalitativna analiza delno strukturiranih intervjujev 
9.2.1 Intervju A: Intervju s psihologinjo na mednarodni šoli 
Na kakšen način oblikujete svoje delo? 
Za vsakega otroka naredim IP, ki ga skušam v čim večji meri uresničevati. Po potrebi IP spremenim in 
dodelam. 
V večini delam 1:1. Otroci imajo na mojih vratih vedno obešen urnik, tako da lahko vidijo, ali so tisto 
uro pri meni. Ker nudim pomoč otrokom na nižji stopnji jih vedno ob začetku ure grem iskati v razred. 
Mislim, da k uram radi prihajajo. Trudim se, da so ure zanimive in pestre. Imam ogromno materialov, 
da lahko otrokom dodatno prikažem snov na njim zanimiv način. 
Razred je dobro opremljen z različnimi pripomočki, ki pomagajo otrokom pri zbranosti. Npr. na tabli je 
vedno slikovni potek ure. Tako si učenci lažje predstavljajo kaj jih čaka. To jim daje občutek varnosti. 
Ko je neka stvar narejena (npr. pregledali smo domačo nalogo), dam tablico dol. Otrok s tem razvija 
občutek za čas in vztrajnost. Konec je, ko so dol vse tablice. 
Kako se povezujete s preostalim kolektivom? 
Vsak dan se posvetujem s še drugo psihologinjo, ki nudi pomoč otrokom na višji stopnji. Prav tako 
dnevno sodelujem z učiteljicami na nižji stopnji. Ker je šola relativno majhna lahko naredimo kvaliteten 
načrt za vsak teden posebej. Všeč mi je, ker smo vse odprte in nam sodelovanje veliko pomeni. 
Menim, da je dobro sodelovanje ključ do uspeha, saj če vse strmimo k dosegu istega cilja je večja 
verjetnost, da ga bomo dejansko uresničile. 
S kakšnim namenom sva prejšnjo uro testirali prvošolce? 
S prvimi testi želimo izvedeti, ali imajo učenci probleme z zaznavanjem. Kajti če bi se že tu pojavile 
težave, se ve, da se bodo skoraj zagotovo tudi pri jeziku. Če otrok zazna vse črtice in pikice na testu 
pomeni, da ko se bodo npr. učili črke, tudi zaznal vse podrobnosti. V primeru da že tu opazimo velika 
odstopanja lahko hitro pomagamo in preprečimo nastanek velikih težav. 
 
9.2.1.1 Enote kodiranja in kode  delno strukturiranega intervjuja s psihologinjo 
na mednarodni šoli 
Enote kodiranja Kode 
 
Vsak dan se posvetujem s še drugo psihologinjo, ki nudi pomoč 
otrokom na višji stopnji. Prav tako dnevno sodelujem z učiteljicami 
na nižji stopnji. Ker je šola relativno majhna lahko naredimo 
kvaliteten načrt za vsak teden posebej. Všeč mi je, ker smo vse 
odprte in nam sodelovanje veliko pomeni. Menim, da je dobro 
sodelovanje ključ do uspeha, saj če vse strmimo k dosegu istega 
cilja je večja verjetnost, da ga bomo dejansko uresničile. 
83: posvetovanje s kolegico 
psihologinjo in ostalim 
kolektivom 
84: oblikovanje kvalitetnega 
načrta 
85: dobro sodelovanje je 
ključ do uspeha 
V primeru da že tu opazimo velika odstopanja lahko hitro 
pomagamo in preprečimo nastanek velikih težav. 
86: hitro urgiranje 
 
9.2.1.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja s 
psihologinjo na mednarodni šoli 
Kode Kategorije 
83: posvetovanje s kolegico psihologinjo in ostalim 
kolektivom 
84: oblikovanje kvalitetnega načrta 
85: dobro sodelovanje je ključ do uspeha 
86: hitro urgiranje 




9.2.2 Intervju B: Intervju z ravnateljem šole za učitelje 
Ali lahko podrobneje opišete idejo in strukturo šol za učitelje? 
Naša šola je ena izmer 11 šol za bodoče učitelje (FTTS – Finnish teacher training schools), ki so 
razporejene po celotni Finski. So del Fakultete za izobraževanje in uživajo veliko mero samostojnosti. 
Z vsemi FTTS šolami imamo skupna izobraževanja in seminarje ter si delimo primere dobrih praks. V 
tem delu Finske delujejo 3 lokacijsko različne šole za učitelje, vendar vse spadajo pod eno upravo. 
Seveda medsebojno sodelujemo tudi z ostalimi šolami, vendar še posebno te tri šole, saj so si 
lokacijsko najbliže. Sodelujemo tudi z ostalimi šolami v lokalnem okolju, predvsem pri projektih in 
podobno. Vendar pa imamo s FTTS šolami več srečanj, posvetovanj, izobraževanj itd. Prioritete šol so 
naslednje: učiti otroke, raziskovalna dejavnost pedagoških praks, izobraževanje za učitelje in bodoče 
učitelje ter supervizija. 
 
FTTS so zasnovane kot šole za bodoče učitelje. Koncept vseh šol je udejanjanje teorije edukacije v 
prakso. Strmimo torej k povezavi med teorijo in prakso. Učitelji se trudijo, da študentom omogočajo 
praktično udejstvovanje teoretičnega znanja v realno prakso. To v praksi pomeni, da se študentje ne 
morejo odločiti, da bodo opravljali prakso kar na katerikoli šoli, ampak na eni izmed FTTS. Tu so naši 
učitelji posebej usposobljeni za mentorstvo in imajo ogromno izkušenj s področja poučevanja in 
dajanja povratne informacije. Študentje imajo tako na voljo strokovnjake, ki jih vodijo skozi prakso. 
Šola je razdeljena na 4 dele, t.im. 4 celice. Vsaka celica je zasnovana tako, da se lahko premična 
stena popolnoma odpre in ima lahko pouk skupaj tudi več razredov. Na začetku celice je vedno 
prostor za otrokova oblačila in obutev, saj gredo vsi otroci med vsakim odmorom ven na igrišče. 
V šoli delamo po različnih principih. Imamo npr. skupinski pouk, kombiniran pouk, montessori razred, 
projekt ubiko itd. Starši lahko v skladu s svojimi prepričanju ob vpisu v šolo izberejo v kateri razred 
želijo vpisati svoje otroke. Če starši ne izberejo v kateri oddelek želijo vpisati svojega otroka, potem 
naredi razporeditev osebje šole. 
V čem se učitelji za bodoče učitelje razlikujejo od 'klasičnih' učiteljev? 
Učitelji za bodoče učitelje so odlično usposobljeni in morajo dobro usposobiti tudi bodoče učitelje, saj 
bomo s tem imeli še naprej zagotovljen dobro usposobljen kader. Na Finskem imajo vsi učitelji 
zaključeno 7.stopnjo izobrazbe in so opravljali prakso na FTTS šoli. Pomeni torej, da dobijo dobro 
podlago za njihovo nadaljnje pedagoško delo. 
Katere so prednosti takih šol? 
Menim, da je največja prednost v tem, da so učitelji dobro pedagoško podkovani in nato vrhunsko 
usposobljeni za FTTS učitelje. Na začetku imajo prav posebno izobraževanje in tudi v nadaljevanju 
stalna izpopolnjevanja. So odlični mentorji in so vedno odprti za nove poglede, nove projekte itd. 
Naša prednost je tudi ta, da smo ena izmed FTTS šol, saj imamo tako podporo tudi z njihove strani. 
Skupnost vseh šol je izjemno močna, dobro strokovno podkrepljena in učinkovita. 
 
9.2.2.1 Enote kodiranja in kode delno strukturiranega intervjuja z ravnateljem  
šole za učitelje 
Enote kodiranja Kode 
So del Fakultete za izobraževanje in uživajo veliko mero 
samostojnosti. V tem delu Finske delujejo 3 lokacijsko različne šole 
za učitelje, vendar vse spadajo pod eno upravo. Z vsemi FTTS 
šolami imamo skupna izobraževanja in seminarje ter si delimo 
primere dobrih praks. Seveda medsebojno sodelujemo tudi z ostalimi 
šolami, vendar še posebno te tri šole, saj so si lokacijsko najbliže. 
87: uživanje velike mere 
samostojnosti 
88: sodelovanje znotraj 
FTTS šol 
 
Sodelujemo tudi z ostalimi šolami v lokalnem okolju, predvsem pri 
projektih in podobno. Vendar pa imamo s FTTS šolami več srečanj, 
posvetovanj, izobraževanj itd. 
89: sodelovanje s šolami v 
lokalnem okolju 
90: veliko posvetov, 
izobraževanj 
Tu so naši učitelji posebej usposobljeni za mentorstvo in imajo 
ogromno izkušenj s področja poučevanja in dajanja povratne 
informacije. Študentje imajo tako na voljo strokovnjake, ki jih vodijo 
skozi prakso. 
91: usposobljen kader 
92: ravnatelj verjame v 
zaposlene 
93: učitelji so dobri mentorji 
V šoli delamo po različnih principih. Imamo npr. skupinski pouk, 
kombiniran pouk, montessori razred, projekt ubiko itd. Starši lahko v 
skladu s svojimi prepričanju ob vpisu v šolo izberejo v kateri razred 
želijo vpisati svoje otroke. 
94: starši v skladu s svojimi 
prepričanju vpišejo otroke v 
željen oddelek 
Menim, da je največja prednost v tem, da so učitelji dobro pedagoško 
podkovani in nato vrhunsko usposobljeni za FTTS učitelje. Na 
začetku imajo prav posebno izobraževanje in tudi v nadaljevanju 
stalna izpopolnjevanja. 
95: začetno in stalna 
sprotna izobraževanja 
 
9.2.2.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja z 
ravnateljem šole za učitelje 
Kode Kategorije 
87: uživanje velike mere samostojnosti 
88: sodelovanje znotraj FTTS šol 
89: sodelovanje s šolami v lokalnem okolju 
90: veliko posvetov, izobraževanj 
91: usposobljen kader 
92: ravnatelj verjame v zaposlene 
93: učitelji so dobri mentorji 
94: starši v skladu s svojimi prepričanju vpišejo 
otroke v željen oddelek 
B) osebje šole med seboj sodeluje (88, 89) 
 
95: začetno in stalna sprotna izobraževanja 
 
9.2.3 Intervju C: Intervju z učiteljico A v 2ab oddelku na šoli za učitelje 
Kako je zasnovan 2ab oddelek? 
Na Finskem in še posebno na naši šoli imamo učitelji izjemno veliko avtonomije in lahko resnično 
oblikujemo svoje delo v skladu s svojimi načeli. Seveda moramo pred udejanjanjem programa, ki smo 
si ga zamislili, dobiti 'zeleno luč' za izvajanje, vendar na srečo je naš ravnatelj odprt in dopušča 
različne načine poučevanja. S kolegico (učiteljico B) tako zagovarjava pristop so-poučevanja (co-
teaching). Ker je vsaka še posebej močna na svojih področjih sva pouk zasnovale tako, da jaz 
(učiteljica A) poučujem matematiko, angleščino, spoznavanje narave in družbe ter učiteljica B: branje 
in pisanje, likovno vzgojo, tehniko ter finščino kot drugi tuj jezik. Obe prevzemava odgovornost za vse 
učence, jih ne deliva na moje in tvoje. 
Pouk izgleda npr. tako, da so dvakrat dnevno skupaj vsi otroci 2ab oddelka. Običajno je to na začetku 
dneva in po kosilu. Nato je npr. prva skupina je prvo uro pri meni (učiteljici A) in druga skupina pri 
učiteljici B. Drugo uro ima prva skupina pouk pri učiteljici B in druga skupina pouk pri meni učiteljici A. 
S kolegico sprotno prilagajava pouk glede na potrebe otrok. Skupine otrok oblikujeva tako, da niso 
homogene, da so v vsaki skupini 'boljši' in 'slabši', saj lahko tako vsi učenci najbolje napredujejo. Tako 
v učnem smislu kot osebnostnem. Pomembno se nama zdi, da so otroci z različnimi v skupini, saj se s 
tem naučijo živeti v skupnosti in si med seboj pomagati. 
Pouk prilagajava tudi tako, da če npr. otrok hitro dojema matematiko, ne gre mu pa angleščina, 
dvakrat sliši snov iz angleščine in ni toliko pri matematiki. Včasih tudi ne delava čisto po skupinah, 
ampak ima ena 5 otrok, druga pa preostale, saj prva lahko tako bolj intenzivno dela z manjšo skupino, 
ki potrebuje npr. dodatno razlago, več vaj ipd. Kot lahko opaziš je delo izjemno diferencirano in 
individualizirano. Trudiva se za napredek vseh otrok in mislim, da nama dobro uspeva. 
Kako tekom poučevanja spodbujate medsebojno pomoč otrok? 
Menim, da so učenci sami sebi najboljši učitelji in zato tekom pouka na več načinov spodbujam, da si 
otroci medsebojno pomagajo. Na ta način se učita oba, tako tisti, ki razlaga snov, kot drugi učenec, ki 
snov bolje dojame. Otroci drug drugemu razložijo na otroški način, torej način, ki je otroku še bolj 
prilagojen. 
Otroci si torej pomagajo tako, da drug drugemu razložijo snov, preberejo in razložijo navodila, jih 
vodijo do rezultata itd. Z učiteljico (B) sva jih naučili, da si ne smejo povedati rezultata, ker se s tem 
drugi nič ne nauči. Lahko pa mu pove, na kakšen način je rešil problem on. 
Medsebojna pomoč večkrat 'ustvarimo' na način, da pri razdelitvi v dvojice, štirke, in skupine mislimo 
na to, kako dobri so otroci pri določenem predmetu. Tako npr. v skupino dam nekoga, ki obvlada, dva 
povprečna in nekoga, ki potrebuje pomoč. Pri taki delitvi otroci sploh ne 'dojamejo', da so namensko 
 
tako razdeljeni, saj jim je delitev nekaj naravnega. Včasih se seveda v skupine razdelijo tudi otroci 
sami in opažam, da si tudi takrat medsebojno veliko pomagajo. 
Lep primer tega si videla pri uri matematike, kjer so bila otrokom razložena pravila igre, nato so delali v 
parih. V dvojicah so bili porazdeljeni  z mislijo, da si bodo lahko pomagali in tako učili drug drugega. 
Kot na primer pri situaciji, ko deklica ni znala rešiti problema: banana stane 2€, koliko stanejo 3 
banane? Pri tem ji je pomagala druga deklica: daj 3x po 2€. In ker še vedno ni znala ji je rekla naj reši 
na drug način: seštej 2+2+2. In potem je deklica razumela, kako bo rešila nalogo. 
Opažam, da veliko pozornost namenjate evalvaciji. Zakaj? 
Menim, da je takojšnja evalvacija vredna zlata, saj študentje takoj vidijo, kje so naredili napako in 
lahko takoj delajo na njej. Študentom takoj po uri povem najnujnejše, ob koncu dneva pa imamo obe 
učiteljici in vse najine študentke evalvacijo celotnega dneva. Vedno jih vprašava kaj menijo, da je bilo 
dobro in kaj bi bilo potrebno izboljšati. S kolegico vedno pohvaliva dobro in se trudiva, da vsem dava 
konkretne nasvete za v bodočnost. Če bi jih samo hvalile, nebi študentje nič napredovali. In če bi jih 
samo grajale, bi se jim poklic lahko zameril. Tako da se vedno trudimo podati oboje. Tudi študentje 
vse komentarje vzamejo dobronamerno. 
Na kakšen način sodelujete z drugimi učitelji? 
Kot si opazila konstantno sodelujem s učiteljico B. Veliko sodelujem tudi z učitelji, ki poučujejo v isti 
celici. Skupaj večkrat letno naredimo kakšen projekt. Takrat odpremo vsa vrata in tako imamo 
ogromno učilnico. Tedensko sodelujem tudi s specialnimi pedagoginjami. Skupaj se trudimo slediti 
individualiziranemu programu otroka, zato si stalno izmenjamo mnenja in ideje. Seveda sodelujem tudi 
z ostalim kolektivom, vendar le po potrebi. 
 
9.2.3.1 Enote kodiranja in kode delno strukturiranega intervjuja z učiteljico A v 
2ab oddelku na šoli za učitelje  
Enote kodiranja Kode 
Na Finskem in še posebno na naši šoli imamo učitelji izjemno veliko 
avtonomije in lahko resnično oblikujemo svoje delo v skladu s svojimi 
načeli. Seveda moramo pred udejanjanjem programa, ki smo si ga 
zamislili, dobiti 'zeleno luč' za izvajanje, vendar na srečo je naš 
ravnatelj odprt in dopušča različne načine poučevanja. S kolegico 
(učiteljico B) tako zagovarjava pristop skupinskega pouka. 
96: oblikovanje pouka v 
skladu z učiteljevimi 
načeli 
97: zaupanje učiteljem 
98: odprtost ravnatelja 
S kolegico sprotno prilagajava pouk glede na potrebe otrok. Skupine 
otrok oblikujeva tako, da niso homogene, da so v vsaki skupini 'boljši' 
in 'slabši', saj lahko tako vsi učenci najbolje napredujejo. Tako v učnem 
99: prilagajanje pouka na 
potrebe otrok 
 
smislu kot osebnostnem. Pomembno se nama zdi, da so otroci z 




101: vsi učenci najbolje 
napredujejo 
102: rast v učnem in 
osebnostnem smislu 
103: delo z različnimi, saj 
se s tem otroci naučijo 
živeti v skupnosti različnih 
Kot lahko opaziš je delo izjemno diferencirano in individualizirano. 
Trudiva se za napredek vseh otrok in mislim, da nama dobro uspeva. 
104: diferenciacija/ 
individualizacija pouka 
105: pomemben je 
napredek vseh otrok 
Menim, da so učenci sami sebi najboljši učitelji in zato tekom pouka na 
več načinov spodbujam, da si otroci medsebojno pomagajo. Na ta 
način se učita oba, tako tisti, ki razlaga snov, kot drugi učenec, ki snov 
bolje dojame. Otroci drug drugemu razložijo na otroški način, torej 
način, ki je otroku še bolj prilagojen (primer reševanja matematične 
naloge s seštevanjem banan) 
 
106: medsebojna pomoč 
med učenci 
Včasih se seveda v skupine razdelijo tudi otroci sami in opažam, da si 
tudi takrat medsebojno veliko pomagajo. 
107: samoiniciativna 
medsebojna pomoč 
Vedno jih vprašava kaj menijo, da je bilo dobro in kaj bi bilo potrebno 
izboljšati. S kolegico vedno pohvaliva dobro in se trudiva, da vsem 
dava konkretne nasvete za v bodočnost. 
108: pomen konstruktivne 
povratne informacije 
Kot si opazila konstantno sodelujem s učiteljico B. Veliko sodelujem 
tudi z učitelji, ki poučujejo v isti celici. Skupaj večkrat letno naredimo 
kakšen projekt. Takrat odpremo vsa vrata in tako imamo ogromno 
učilnico. Tedensko sodelujem tudi s specialnimi pedagoginjami. Skupaj 
se trudimo slediti individualiziranemu programu otroka, zato si stalno 
izmenjamo mnenja in ideje. Seveda sodelujem tudi z ostalim 
kolektivom, vendar le po potrebi. 
 




9.2.3.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja z 
učiteljico A v 2ab oddelku na šoli za učitelje 
Kode Kategorije 
96: oblikovanje pouka v skladu z učiteljevimi 
načeli 
97: zaupanje učiteljem 
98: odprtost ravnatelja 
99: prilagajanje pouka na potrebe otrok 
100: nehomogene skupine 
101: vsi učenci najbolje napredujejo 
102: rast v učnem in osebnostnem smislu 
103: delo z različnimi, saj se s tem otroci naučijo 
živeti v skupnosti različnih 
104: diferenciacija/ individualizacija pouka 
105: pomemben je napredek vseh otrok 
106: medsebojna pomoč med učenci 
107: samoiniciativna medsebojna pomoč 
108: pomen konstruktivne povratne informacije 
109: sodelovanje v kolektivu 
A) učenci pomagajo drug drugemu (102, 103, 
106, 107) 
B) osebje šole med seboj sodeluje (109) 
D) individualizacija/ diferenciacija (99, 104) 
 
 
9.2.4 Intervju D: Intervju s specialno pedagoginjo A na šoli za učitelje 
Na kakšen način organizirate specialno-pedagoško delo? 
Na šoli sva prisotni dve specialni pedagoginji, učiteljico za finščino kot drugi jezik (organiziran pouk 
finščine za otroke priseljencev) in mobilni logoped. Delo je večinoma organizirano tako, da otroke 
vzamemo ven iz razreda pri uri, ko imajo tisti predmet. Npr. z otrokom delamo matematiko takrat, ko 
ima matematiko tudi v razredu. To pomeni, da npr. otrok isto snov za matematiko ne predeluje v 
številčno mnogo večjem razredu, ampak v razredu specialnega pedagoga, kjer je manj otrok, dodatna 
razlaga, mnogo vaj za utrjevanje in ogromno prikazovanj z različnimi materiali. Ne želimo otrok 
odstranjevati iz razreda takrat, ko imajo druge ure (npr. finščina, športna), saj bi s tem lahko povzročili 
 
nazadovanje pri onem drugem predmetu. Prav tako ne vzamemo otroka ven pri urah, kjer je odličen 
(npr. če mu dobro gre umetnost likovna, ga ne vzamemo takrat ven), saj je prav, da je prisoten tudi pri 
urah, kjer je dober, ker mu s tem krepimo samozavest in mu ne odvzamemo tistega, kjer je odličen in 
lahko prikaže svoja močna področja. 
V razredu je prisotnih 3 – 8 otrok. Menimo, da je številčno gledano taka skupina primerna, ker se še 
vedno lahko posvetimo vsem otrokom. Ni lepšega kot čutiti občutek otrok, ki 'dojamejo' snov in so 
ponosni, da jo lahko razložijo drugim. Tako so tudi oni, ki bi sicer v svojem razredu bili najslabši lahko 
tu najboljši. To izjemno dobro vpliva na njihovo samozavest in na zagon pri delu. 
V individualiziranem programu je zapisano, koliko ur tedensko otrok prejema pomoč. Največ primerov 
je takih, da otroci pol ur preživijo v svojem razredu, pol pa pri nas. Vendar je to odvisno od potreb 
otroka: nekateri npr. le eno od štirih ur matematike, drugi tri, le redki vse štiri. 
Otroci pri specialnih pedagogih ne prejemajo stalne pomoči. S tem želim povedati, da otrok pride k 
nam, ko ugotovimo, da ima težave in gre, ko teh nima več. Ne zdi se namreč smiselno nuditi pomoč 
otroku, ki je razrešil težavo (npr. sedaj razume prehod pri seštevanju in odštevanju nad 10) in bi lahko 
normalno funkcioniral v razredu. Raje damo mesto otroku, ki potrebuje našo pomoč. Po počitnicah 
bomo naredili nov plan ter prerazporedili skupine in učence. Nekateri ne bodo več prejemali pomoči, 
drugi jo bodo na novo; odvisno od odkrite potrebe po specialni pomoči. Osebno se mi zdi ta princip 
odličen, saj se urgira hitro in zato tudi bolj učinkovito. 
Kaj je 3-stopenjska struktura nudenja pomoči in katerim otrokom je namenjena? 
3-stopenjska struktura nudenja pomoči je namenjena vsem otrokom. Na vseh FTTS šolah (šole za 
učitelje) se trudimo nuditi pomoč po tem modelu, saj želimo, da vsi otroci čim preje dobijo ustrezno 
pomoč. S takojšnjo intervencijo skušamo odkrite primanjkljaje čim preje sanirati, saj lahko drugače 
majhen problemček hitro postane velik problem. Opažamo, da je 3-stopenjski sistem izjemno 
učinkovit, saj urgiramo takoj in toliko časa, kot je potrebno. 
 
1.stopnja je bolj preventivne narave. Sem so vključeni praktično vsi otroci. Namreč učiteljica vsem 
otrokom namenja pozornost, ali napredujejo, če kje potrebujejo pomoč. Na tej stopnji otroci nimajo 
stalne pedagoške pomoči. Učitelji tako pogostokrat vprašajo specialne pedagoge kako lahko 
3. stopnja: otrok 
potrebuje ogromno 
učne pomoči
2. stopnja: če rabijo 
posebno pedagoško pomoč
1. stopnja: vsi otroci
 
pomagajo otroku in potem težave rešujejo v razredu. Obstaja tudi obrazec, ki pomaga načrtovati delo. 
Lahko se naredi tudi plan v WILMA, vendar na tej stopnji to ni nujno. Plan dela se na tej stopnji vedno 
oblikuje le za otroke priseljencev. Oblikuje se preventivni plan dela, saj si ne želimo, da bi zaradi 
neznanja jezika prišlo do večjih problemov prišlo pri drugih predmetih. 
Na drugi stopnji imamo vključenih 30 otrok (od tega 2 priseljenca), ki redno prejemajo specialno 
pedagoško pomoč. Učitelj mora najprej predložiti obrazec kaj je delal s tem otrokom na prvi stopnji. 
Naredi se individualiziran program za posameznega otroka, saj gre za nekoliko daljši proces. Pri 
nastanku IP-ja sodelujejo učitelj, starši, otrok, specialni pedagogi in včasih tudi ravnatelj. V IP-ju je 
jasno zapisano kako dela z otrokom učitelj in kako pedagog, koliko ur tedensko učencu pripada učne 
pomoči itd. IP se tudi sprotno dopolnjuje in rekonstruira, če je to potrebno. Če je otrok pri enem 
predmetu na tej stopnji, je povsod. Toliko bolj se ga opazuje tudi pri drugih predmetih, saj se ti 
medsebojno prepletajo. 
Na zadnji, tretji stopnji, so obravnavani le otroci z izrazitimi potrebami. Na tej stopnji otroku toliko 
prilagodijo pouk, da je npr. matematika na otrokovem lasnem nivoju. Na tej stopnji je le ena deklica, ki 
je v petem razredu, vendar pri matematiki dela stvari ki so za 2-3 razred. Zaenkrat si še lahko 
privoščimo, da deklica pri meni dela stvari na njenem nivoju, vendar pa me skrbi, kaj bo na predmetni 
stopnji, saj se matematika poveže s fiziko, kemijo… 
Kako pri nudenju pomoči sodelujete z učitelji? Ali menite, da ste kot nek izhod v sili oz. servis otrok? 
Z učitelji sodelujemo na dnevni ravni. Skupaj naredimo IP in se trudimo, da ga v čim večji meri stalno 
zasledujemo. Vedno pred uro dodatno preverim pri učiteljici kaj bo delala z učenci v 'večinskem 
razredu' in tako oblikujem svojo uro. Zanimivo je, da včasih delamo tekočo snov, včasih za nazaj, 
vendar kdaj pa tudi snov vnaprej. Če čas dopušča se zelo rada poslužujem tega, saj ker učenci 
vnaprej slišijo snov, jo potem pri rednem pouku hitreje dojamejo. Ker so snov enkrat že slišali potem 
nimajo toliko težav pri dojemanju snovi, ko jo učiteljica prvič pove v razredu. Ker so snov že slišali se 
počutijo bolj samozavestne, učiteljevi razlagi bolje sledijo in več sodelujejo pri pouku. S tem dosežemo 
pozitiven učinek, da otroci v večji meri napredujejo skupaj s sovrstniki in ne zaostajajo s snovjo. Lahko 
bi tudi rekla, da s tem ne delamo vnaprejšnje potrebe po pomoči. Otroci že pri pouku dojamejo snov, 
tako da jo lahko pri naših urah utrdimo, ne pa da konstantno popravljamo primanjkljaje za nazaj. 
Sploh ne. Nikoli nisem dobila občutka, da smo specialni pedagogi zaželeni le takrat, ko bi učitelji nujno 
potrebovali pomoč. Namreč tudi takrat, ko učiteljice 'ne potrebujejo ničesar' pridejo in se družijo z 
nami. Nismo ločen svet, ampak tim. Kot kolektiv smo zelo povezani, vendar priznam, da je z 
nekaterimi včasih težje delati. Meni osebno je najtežje takrat, ko moram biti nekdo drug, kot pa v 
resnici sem. Včasih tudi pride do tega, da se počutim, kot da sem sama naproti vsem drugim 
učiteljem, vendar kljub temu dobro sodelujemo. Tudi sama je bila 15 let učiteljica, tako da razumem 
kako učitelji razmišljajo in delajo. 
Sama vidim delo specialnih pedagoginj bolj kot pomoč pri učnih težavah, ne pa reševanje problemskih 
situacij. Nimamo npr. ur za to, da bi nekoga učili lepega vedenja. To nebi pomagalo ne učencu in tudi 
ne učitelju, saj se mora učenec naučiti obnašanja v razredu, ne pa le pri njeni uri. In tudi da se mora 
 
učitelj naučiti delati s tem otrokom v razredu. Seveda ko je problem res velik tudi me vstopimo, vendar 
v večini primerov učitelji sami pridejo do njih in vprašajo kako naj rešijo krizno situacijo. 
Na kakšen način pri oblikovanju nudenja pomoči vključujete starše? 
V tristopenjsko strukturo pomoči vedno vključimo tudi starše. Vsi starši se morajo vsaj 2x letno 
pogovoriti z učiteljem, tudi če je otrok na prvi stopnji. Na drugi stopnji vedno vključijo starše, tudi tu se 
dobijo vsaj 2x, vendar po potrebi tudi večkrat. IP vedno nastaja tako, da se s starši dogovorijo tudi za 
način dela z otrokom doma. 
Kako deluje PETU (pedagoški tim)? 
1x mesečno se srečamo specialni pedagogi, ravnatelj, učitelji in asistenti z namenom, da 
pokomentiramo trenutno situacijo, rešujemo probleme, povemo primere dobre prakse itd. Ni nujno, da 
se srečamo vsi, odvisno od dane situacije. Včasih tudi učitelji sami prosijo, da bi se radi dobili, ker ne 
vedo, kako naj rešijo nek problem (temu rečem mali PETU). Včasih pa tudi me pedagoginje same 
pokličemo učitelja na pogovor. 
Izvajate tudi mnogo testiranj. Kako gledate na to, da so vaši otroci deležni velikega števila testiranj? 
Skozi celotno šolanje spremljamo napredek vseh učencev. Največ testiranj izvedemo v prvem triletju, 
potem se število testiranj zniža. Menim, da so testiranja dobra, saj z njimi hitro opazimo primanjkljaje 
na posameznih področjih. Posledično lahko tudi hitro ukrepamo in preprečimo nastanek večjih težav, 
za katere bi lahko v nadaljevanju potrebovali več časa, da bi jih lahko 'popravili'. 
Prav tako so testiranja neka povratna informacija učitelju, da ve, če otroci česa niso razumeli in mora 
to snov še enkrat razložiti. Če se pokažejo problemi na testu, v razredu pa ne (ali obratno) se ve, da je 
nekje težava. Morebiti ta izvira celo iz domačega okolja (npr. nasilje v družini itd.) in potem se urgira 
tudi na tem področju. Organizira se pogovor z otrokom, s starši, lahko se tudi odpre postopek 
'preiskave' družinskega okolja. 
Rezultate testiranj lahko vedno vidijo tudi starši. Ti so vedno shranjeni v razredni otrokovi mapi, tako 
da lahko tudi starši vidijo kako njihov otrok napreduje. 
 
9.2.4.1 Enote kodiranja in kode delno strukturiranega intervjuja s specialno 
pedagoginjo A na šoli za učitelje 
Enote kodiranja Kode 
Ne želimo otrok odstranjevati iz razreda takrat, ko imajo druge ure 
(npr. finščina, športna), saj bi s tem lahko povzročili nazadovanje pri 
onem drugem predmetu. Prav tako ne vzamemo otroka ven pri 
urah, kjer je odličen (npr. če mu dobro gre umetnost likovna, ga ne 
vzamemo takrat ven), saj je prav, da je prisoten tudi pri urah, kjer je 
110: otroke iz razreda 
vzamejo takrat, ko imajo tudi 
drugi otroci tisto uro 
 
dober, ker mu s tem krepimo samozavest in mu ne odvzamemo 
tistega, kjer je odličen in lahko prikaže svoja močna področja. 
111: krepitev samozavesti 
oz. ne odvzem tistega, kjer je 
odličen 
V razredu je prisotnih 3 – 8 otrok. Menimo, da je številčno gledano 
taka skupina primerna, ker se še vedno lahko posvetimo vsem 
otrokom. Ni lepšega kot čutiti občutek otrok, ki 'dojamejo' snov in so 
ponosni, da jo lahko razložijo drugim. Tako so tudi oni, ki bi sicer v 
svojem razredu bili najslabši lahko tu najboljši. To izjemno dobro 
vpliva na njihovo samozavest in na zagon pri delu. 
112: diferenciacija/ 
individualizacija 
113: tudi pri specialni 
pedagoginji si učenci med 
seboj pomagajo  
Plan dela se na tej stopnji (1. stopnji) vedno oblikuje le za otroke 
priseljencev. Oblikuje se preventivni plan dela, saj si ne želimo, da 
bi zaradi neznanja jezika prišlo do večjih problemov prišlo pri drugih 
predmetih. 
114: pomoč otrokom 
priseljencem 
Po počitnicah bomo naredili nov plan ter prerazporedili skupine in 
učence. Nekateri ne bodo več prejemali pomoči, drugi jo bodo na 
novo; odvisno od odkrite potrebe po specialni pomoči. Osebno se 
mi zdi ta princip odličen, saj se urgira hitro in zato tudi bolj 
učinkovito. 
115: prerazporeditev skupin 
otrok za prejemanje pomoči 
Z učitelji sodelujemo na dnevni ravni. Skupaj naredimo IP in se 
trudimo, da ga v čim večji meri stalno zasledujemo. Vedno pred uro 
dodatno preverim pri učiteljici kaj bo delala z učenci v 'večinskem 
razredu' in tako oblikujem svojo uro. Zanimivo je, da včasih delamo 
tekočo snov, včasih za nazaj, vendar kdaj pa tudi snov vnaprej. 
116: sodelovanje z učitelji 
S tem dosežemo pozitiven učinek, da otroci v večji meri napredujejo 
skupaj s sovrstniki in ne zaostajajo s snovjo. Lahko bi tudi rekla, da 
s tem ne delamo vnaprejšnje potrebe po pomoči. 
117: napredek vseh učencev 
Tudi takrat, ko učiteljice 'ne potrebujejo ničesar' pridejo in se družijo 
z nami. Nismo ločen svet, ampak tim. Kot kolektiv smo zelo 
povezani, vendar priznam, da je z nekaterimi včasih težje delati. 
118: povezanost kolektiva 
119: z nekaterimi je težje 
sodelovati 
V tristopenjsko strukturo pomoči vedno vključimo tudi starše. Vsi 
starši se morajo vsaj 2x letno pogovoriti z učiteljem, tudi če je otrok 
na prvi stopnji. Na drugi stopnji vedno vključijo starše, tudi tu se 
120: sodelovanje s starši 
 
dobijo vsaj 2x, vendar po potrebi tudi večkrat. IP vedno nastaja 
tako, da se s starši dogovorijo tudi za način dela z otrokom doma. 
1x mesečno se srečamo specialni pedagogi, ravnatelj, učitelji in 
asistenti z namenom, da pokomentiramo trenutno situacijo, 
rešujemo probleme, povemo primere dobre prakse. 
121: PETU 
Skozi celotno šolanje spremljamo napredek vseh učencev. Največ 
testiranj izvedemo v prvem triletju, potem se število testiranj zniža. 
Menim, da so testiranja dobra, saj z njimi hitro opazimo 
primanjkljaje na posameznih področjih. Posledično lahko tudi hitro 
ukrepamo in preprečimo nastanek večjih težav, za katere bi lahko v 
nadaljevanju potrebovali več časa, da bi jih lahko 'popravili'. 
Prav tako so testiranja neka povratna informacija učitelju, da ve, če 
otroci česa niso razumeli in mora to snov še enkrat razložiti. Če se 
pokažejo problemi na testu, v razredu pa ne (ali obratno) se ve, da 
je nekje težava. 
122: spremljanje napredka 
vseh učencev 
123: hitro zasledijo težave 
124: hitro urgiranje ob 
težavah 
 
125: testiranje razumljeno kot 
povratna informacija 
 
9.2.4.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja s 
specialno pedagoginjo A na šoli za učitelje 
Kode Kategorije 
110: otroke iz razreda vzamejo takrat, ko imajo 
tudi drugi otroci tisto uro 
111: krepitev samozavesti oz. ne odvzem 
tistega, kjer je odličen 
112: diferenciacija/ individualizacija 
113: tudi pri specialni pedagoginji si učenci med 
seboj pomagajo  
114: pomoč otrokom priseljencem 
115: prerazporeditev skupin otrok za prejemanje 
pomoči 
116: sodelovanje z učitelji 
117: napredek vseh učencev 
A) učenci pomagajo drug drugemu (113) 
B) osebje šole med seboj sodeluje (116, 118, 
119, 121) 
C) novi učenci (114) 
D) individualizacija/ diferenciacija (112) 
 
 
118: povezanost kolektiva 
119: z nekaterimi je težje sodelovati 
120: sodelovanje s starši 
121: PETU 
122: spremljanje napredka vseh učencev 
123: hitro zasledijo težave 
124: hitro urgiranje ob težavah 




9.2.5 Intervju E: Intervju z učiteljico, ki poučuje v prilagojenem razredu večinske 
šole 
Na kakšen način organizirate svoje specialno pedagoško delo? 
Poučujem vse učence devetega razreda in dveh sedmih razredov, ki imajo izrazite učne težave pri 
matematiki in angleščini. Vse ure matematike in angleščine so pri meni in ne v svojem razredu. Tu 
gremo s snovjo bolj počasi, stvari večkrat razložim in delamo ogromno vaj. V razredu so včasih le 2 
učenca, včasih pa jih je tudi po 10. Ko se ure 'križajo' kombiniram hkratni pouk v dveh učilnicah, ki sta 
medsebojno povezani. Npr. v tej, večji poučujem devetošolce matematiko, v oni, manjši pa tri 
sedmošolke angleščino. Otroci, ki obiskujejo ta pouk imajo različne motnje. Npr. ADHD, čustvene in 
vedenjske težave, probleme s koncentracijo itd. Najvišja ocena, ki jo lahko dobijo je 7 (pri nas 3). Višje 
ocene ne morejo dobiti, saj utrjujejo snov za 'nižji nivo', da vaj za višjega sploh ne jemljemo. 
Posledično ne morejo rešiti težjih nalog in dobiti višje ocene. Uporabljajo tudi poseben učbenik, 
prilagojen njihovemu nivoju. Ima več slikovnega materiala, razlage in dodatne vaje. 
Ali menite, da je tak način pomoči uspešen in dober za otroke? 
Zaradi velike avtonomije lahko vsaka šola lahko na svoj način oblikuje specialno pedagoško pomoč. 
Ker se ti otroci resnično težje učijo in dosegajo z ogromno pomoči le minimalen standard menim, da je 
taka oblika pomoči dobra za njih. V večinskem razredu bi stagnirali in se počutili kot 'neumne', tu pa 
lahko, sicer z veliko vaje, dosežemo, da vseeno napredujejo v skladu s svojimi zmožnostmi. Zavedajo 
se, da so tu zato, ker ne dosegajo standardov, vendar mislim, da bi jim bilo 'slabše' v svojem razredu, 
kjer bi lahko hitreje bili tudi predmet posmehovanja. Vendarle so to najstniki pri katerih se v tem 
 
obdobju formira njihova osebnost in samozavest. V tem, recimo da varnejšem okolju, zagotavljamo, 
da se tu učenci počutijo dobro. 
Opažam, da med odmori otroci velikokrat pridejo do Vas. Ali ste tudi svetovalna delavka? 
Ne, nisem svetovalna delavka, po izobrazbi sem učiteljica in imam specialno-pedagoško 
dokvalifikacijo. Na šoli imamo tudi svetovalno delavko, vendar ker poučujem kar nekaj otrok, se ti 
pogostokrat s svojimi problemi obrnejo name. Vedno si rada vzamem čas in jim svetujem. Menim, da 
je čas, ki jim ga namenim neprecenljiv, saj so se obrnili name v situaciji, ko potrebujejo oporo 
starejšega. Moram reči, da se mi zdi pomembnejše vzeti si čas za reševanje osebnostnih stisk, kot pa 
da bi ta čas obravnavala snov. Vendarle se gre za otroke. Tu smo zaradi njih in z njimi. Človek ima 
prednost pred snovjo, to bomo že 'ujeli', izgubljenega trenutka pa ne. 
 
9.2.5.1 Enote kodiranja in kode delno strukturiranega intervjuja z učiteljico, ki 
poučuje v prilagojenem razredu večinske šole 
Enote kodiranja Kode 
Poučujem vse učence devetega razreda in dveh sedmih razredov, 
ki imajo izrazite učne težave pri matematiki in angleščini. Vse ure 
matematike in angleščine so pri meni in ne v svojem razredu. Tu 
gremo s snovjo bolj počasi, stvari večkrat razložim in delamo 
ogromno vaj. 
126: posebej oblikovan 
razred za otroke z izrazitimi 
učnimi težavami 
Zaradi velike avtonomije lahko vsaka šola lahko na svoj način 
oblikuje specialno pedagoško pomoč. Ker se ti otroci resnično težje 
učijo in dosegajo z ogromno pomoči le minimalen standard menim, 
da je taka oblika pomoči dobra za njih. V večinskem razredu bi 
stagnirali in se počutili kot 'neumne', tu pa lahko, sicer z veliko vaje, 
dosežemo, da vseeno napredujejo v skladu s svojimi zmožnostmi. 
Zavedajo se, da so tu zato, ker ne dosegajo standardov, vendar 
mislim, da bi jim bilo 'slabše' v svojem razredu, kjer bi lahko hitreje 
bili tudi predmet posmehovanja. Vendarle so to najstniki pri katerih 
se v tem obdobju formira njihova osebnost in samozavest. V tem, 
recimo da varnejšem okolju, zagotavljamo, da se tu učenci počutijo 
dobro. 
127: avtonomija šol 
128: otroci tu napredujejo, ne 
stagnirajo 
129: napredovanje v skladu s 
svojimi zmožnostmi 
130: skrb za osebnostno rast 
131: dobro počutje vseh 
učencev 
 
Na šoli imamo tudi svetovalno delavko, vendar ker poučujem kar 
nekaj otrok, se ti pogostokrat s svojimi problemi obrnejo name. 
Vedno si rada vzamem čas in jim svetujem. Menim, da je čas, ki jim 
ga namenim neprecenljiv, saj so se obrnili name v situaciji, ko 
potrebujejo oporo starejšega. Moram reči, da se mi zdi 
pomembnejše vzeti si čas za reševanje osebnostnih stisk, kot pa da 
bi ta čas obravnavala snov. Vendarle se gre za otroke. Tu smo 
zaradi njih in z njimi. Človek ima prednost pred snovjo, to bomo že 
'ujeli', izgubljenega trenutka pa ne. 




133: učiteljica si za njih 
vedno vzame čas 
 
9.2.5.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja z 
učiteljico, ki poučuje v prilagojenem razredu večinske šole 
Kode Kategorije 
126: posebej oblikovan razred za otroke z 
izrazitimi učnimi težavami 
127: avtonomija šol 
128: otroci tu napredujejo, ne stagnirajo 
129: napredovanje v skladu s svojimi 
zmožnostmi 
130: skrb za osebnostno rast 
131: dobro počutje vseh učencev 
132: otroci se obrnejo s problemi nanjo 
133: učiteljica si za njih vedno vzame čas 
D) individualizacija/ diferenciacija (126) 
 
 
9.2.6 Intervju F: Intervju z učiteljico pripravljalnega razreda na večinski šoli 
Poučujete v pripravljalnem razredu. Komu je ta namenjen in na kakšen način delate? 
Pripravljalni razred je namenjen otrokom priseljencem. Ti so po večini stari 14-16 let. Po pripravljalnem 
razredu gredo nazaj v OŠ ali pa v šolo za odrasle. V tem razredu skušam ugotoviti, na kateri ravni so 
otroci. Konkretno povedano, ali znajo matematiko na ravni 7 ali 9 razreda. Ker prihajajo iz kulturno 
drugačnih okolij je pomembno, da vemo kaj znajo in česa ne, da jih lahko poučujemo tisto, česar še ne 
 
znajo. Ko dosežejo neko stopnjo jih potem damo v njim primeren razred. Vsi učenci izjemno hitro 
napredujejo. Delamo intenzivno in verjamem, da so vsi veliko sposobni. 
V tem razredu se poleg matematike in finščine učijo tudi finske kulture, saj jim to omogoča lažje 
življenje tu, na Finskem. V razredu so otroci večinoma iz azijskih držav, nekaj pa je rusov. Zaradi vojne 
na bližnjem vzhodu in velikega vala priseljencev vsak teden dobimo kakšnega novega učenca. Eden 
je prišel ravno včeraj. Zanimivo je, da čeprav se ti otroci preje niso poznali, izjemno spodbujajo drug 
drugega in bi eden za drugega dali vse. Čuti se izjemna pripadnost skupini, to me vsak dan znova 
fascinira. 
Zaradi različnega predhodnega znanja otrok morate delo vseskozi prilagajati. Kako delo prilagajate 
tako različni skupini? 
Res je, delo je potrebno konstantno diferencirati in individualizirati ter prilagajati potrebam vsem. Sprva 
mi je bilo težko, saj to terja veliko truda in časa. Vendar pa mi je po nekaj letnih izkušenj všeč ravno to, 
da vsak napreduje v skladu s svojimi sposobnostmi. Delo je zelo razgibano in vedno moraš videti, kaj 
znajo in kje potrebujejo več vaje. Če imam v razredu npr. 10 otrok, lahko pri matematiki vsak dela 
naloge na svoji ravni. To seveda ne pomeni, da je v razredu čista tišina, učenci si med seboj izjemno 
pomagajo. Kar kdo zna, pomaga drugemu. Včasih si med sabo razložijo snov tudi v svojem jeziku in 
nato nadaljujejo v finščini. Imamo tudi ure, kjer so vsi deležni obravnave iste snovi. Npr. pri 
spoznavanju finske kulture je tako. 
Kako ocenjujete uspešnost tovrstnega pristopa? 
Glede na rezultate menim, da je ta pristop uspešen. Učenci namreč hitro napredujejo in se z 
neverjetno hitrostjo učijo finščine. Tudi če upoštevamo, da relativno hitro grejo v večinske razrede, je 
uspešnost takega načina dela dobra. Seveda so otroci vedno zaželeni nazaj v razred, ko to želijo in 
potrebujejo. Velikokrat npr. teste še vedno pišejo tu. V ta razred občasno pride tudi deklica, ki je že v 
'rednem razredu', a včasih pride še sem. Organizirano imamo tudi 'prehodno pomoč'. To pomeni, da 
ko gre učenec ven iz razreda, ga včasih spremlja asistentka. Ta jim pomaga pri prehodu v redni 
razred. 
 
9.2.6.1 Enote kodiranja in kode delno strukturiranega intervjuja z učiteljico 
pripravljalnega razreda na večinski šoli 
Enote kodiranja Kode 
Pripravljalni razred je namenjen otrokom priseljencem. Ti so po večini 
stari 14-16 let. Po pripravljalnem razredu gredo nazaj v OŠ ali pa v 
šolo za odrasle. V tem razredu skušam ugotoviti, na kateri ravni so 
otroci. Konkretno povedano, ali znajo matematiko na ravni 7 ali 9 
razreda. V tem razredu se poleg matematike in finščine učijo tudi 
 




finske kulture, saj jim to omogoča lažje življenje tu, na Finskem. V 
razredu so otroci večinoma iz azijskih držav, nekaj pa je rusov. 
Zaradi vojne na bližnjem vzhodu in velikega vala priseljencev vsak 
teden dobimo kakšnega novega učenca. Vsi učenci izjemno hitro 
napredujejo. Delamo intenzivno in verjamem, da so vsi veliko 
sposobni. 
 
135: vsi učenci so sposobni 
velikega napredka 
Zanimivo je, da čeprav se ti otroci preje niso poznali, izjemno 
spodbujajo drug drugega in bi eden za drugega dali vse. Čuti se 
izjemna pripadnost skupini, to me vsak dan znova fascinira. 
136: medsebojno 
spodbujanje 
137: pripadnost skupini 
Res je, delo je potrebno konstantno diferencirati in individualizirati ter 
prilagajati potrebam vsem. Sprva mi je bilo težko, saj to terja veliko 
truda in časa. Vendar pa mi je po nekaj letnih izkušenj všeč ravno to, 
da vsak napreduje v skladu s svojimi sposobnostmi. Delo je zelo 
razgibano in vedno moraš videti, kaj znajo in kje potrebujejo več vaje. 
Če imam v razredu npr. 10 otrok, lahko pri matematiki vsak dela 
naloge na svoji ravni. To seveda ne pomeni, da je v razredu čista 
tišina, učenci si med seboj izjemno pomagajo. Kar kdo zna, pomaga 
drugemu. Včasih si med sabo razložijo snov tudi v svojem jeziku in 
nato nadaljujejo z delom v finščini. 
138: diferenciacija/ 
individualizacija pouka 
139: izkušenost učiteljice 
140: napredovanje v skladu 
s svojimi zmožnostmi 
 
141: medsebojna pomoč 
Glede na rezultate menim, da je ta pristop uspešen. Učenci namreč 
hitro napredujejo in se z neverjetno hitrostjo učijo finščine. Tudi če 
upoštevamo, da relativno hitro grejo v večinske razrede, je uspešnost 
takega načina dela dobra. Seveda so otroci vedno zaželeni nazaj v 
razred, ko to želijo in potrebujejo. Velikokrat npr. teste še vedno 
pišejo tu. V ta razred občasno pride tudi deklica, ki je že v 'rednem 
razredu', a včasih pride še sem. Organizirano imamo tudi 'prehodno 
pomoč'. To pomeni, da ko gre učenec ven iz razreda, ga včasih 
spremlja asistentka. Ta jim pomaga pri prehodu v redni razred. 
142: hitro učenje jezika 
143: dobri rezultati 
144: možnost vrnitve v 





9.2.6.2 Kode in kategorije kvalitativne analize delno strukturiranega intervjuja z 
učiteljico pripravljalnega razreda na večinski šoli 
Kode Kategorije 
134: opis pripravljalnega razreda A) učenci pomagajo drug drugemu (136, 141) 
 
135: vsi učenci so sposobni velikega napredka  
136: medsebojno spodbujanje 
137: pripadnost skupini 
138: diferenciacija/ individualizacija pouka 
139: izkušenost učiteljice  
140: napredovanje v skladu s svojimi 
zmožnostmi 
141: medsebojna pomoč 
142: hitro učenje jezika 
143: dobri rezultati 
144: možnost vrnitve v razred, ko to želijo ali 
potrebujejo 
145: organiziranje 'prehodne pomoči' 
C) novi učenci (134) 
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